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Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin  kuudesluokkalaisten nuorten temperamentin,
akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin vélisid yhteyksida lukuvuoden aikana.
Tutkimus on osa TIKAPUU - Alakoulusta ylakouluun -tutkimushanketta, johon osallistuu
noin 800 keskisuomalaista nuorta. Tutkimuksessa selvitettiin, vaikuttaako oppilaan
akateeminen kimmoisuus eli uskomus siitd, ettd han kykenee selviytyméén
menestyksekkaasti koulunkayntiin liittyvistd haasteista ja vastoinkdymisista, hanen
koulustressin kokemukseensa ja sen muutokseen lukuvuoden aikana. Tutkimuksessa
tarkasteltiin - my6s temperamentin negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen
itsesaatelyn yhteyksia koulustressiin ja sen muutokseen. Viimeisimpéana tutkimuksessa
tarkasteltiin temperamentin yhteyttd akateemisen kimmoisuuteen. Tutkimusaineisto
kerattiin syksylla 2014 ja kevaalla 2015. Aineisto (N=678) koostuu nuorten ja heidédn
vanhempansa tai muun huoltajan vastauksista. Nuoret raportoivat koulustressin
kokemuksiaan “Koulutyon kuormittavuus”-mittarilla ja akateemista kimmoisuutta
”Akateeminen kimmoisuus”-mittarilla. Nuoren vanhempi arvioi nuoren temperamenttia
EATQ-R -temperamenttikyselyn avulla. Tutkimuksessa havaittiin, ettd runsaampi
akateeminen kimmoisuus oli yhteydessa vahdisempaan koulustressin kokemukseen ja
stressin  vahenemiseen lukuvuoden aikana. Temperamentin korkea tahdonalainen
itsesadtely oli yhteydessa vahdisempaan koulustressin kokemukseen syksyll& ja runsas
negatiivinen affektiivisuus lisasi koulustressia lukuvuoden aikana. Negatiivisella
affektiivisuudella ja tahdonalaisella itsesaatelylld ei ollut yhdysvaikutusta koulustressin
kokemukseen. Sen sijaan temperamentin runsas negatiivinen affektiivisuus oli yhteydessa
vahaisempadn akateemiseen kimmoisuuteen. Tutkimus antaa viitteita siité, ettd oppilaiden
akateemista kimmoisuutta lisdavéat interventiot saattaisivat onnistuessaan vahentdad myos
oppilaiden kokemaa koulustressid. Koulustressin kohtalaisen pysyvyyden vuoksi, voisi
olla hyodyllistd opettaa jo kuudesluokkalaisille nuorille koulustressin hallinnan ja -
kasittelyn taitoja. Erityisesti ne nuoret, joiden temperamenttia luonnehtii runsas
negatiivinen affektiivisuus, saattaisivat tarvita ja hyotyd stressinhallintataitojen
harjoittelusta. Tutkimus oli ensimmaéinen, joka tarkasteli temperamentin, akateemisen
kimmoisuuden ja koulustressin vélisia yhteyksia. Havaitut yhteydet tulee siten varmistaa
jatkotutkimuksessa.

Avainsanat: varhaisnuoruus, temperamentti, negatiivinen affektiivisuus, tahdonalainen
itsesdately, akateeminen kimmoisuus, koulustressi
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JOHDANTO

Nuorten kokemaa stressid on tutkittu viime vuosikymmenind enenevissa méaarin (esim.
Bowker, Bukowski, Hymel, & Sippola, 2000; Nieder & Seiffge-Krenke, 2001; Murberg
& Bru, 2004; Rudolph & Hammen, 1999; Seiffge-Krenke, Aunola, & Nurmi, 2009).
Stressi voidaan madritelld yksilon arvioksi siité, ettd ymparistd verottaa tai ylittd4 hénen
voimavaransa ja vaarantaa hanen hyvinvointinsa (Lazarus & Folkman, 2012). Tyypillisia
stressitekijoitd nuoruudessa ovat esimerkiksi konfliktit vanhempien kanssa (Seiffge-
Krenke, Weidemann, Fertner, Aegenheister, & Poeblau, 2001; Seiffge-Krenke ym., 2009),
suhteet ikatovereihin ja ystdviin (Bowker ym., 2000; Seiffge-Krenke ym., 2009),
seurusteluun liittyvéat asiat (Nieder & Seiffge-Krenke, 2001) ja koulusuoriutuminen
(Murberg & Bru, 2004; Seiffge -Krenke ym., 2001, 2012).

Steinbergin  (1989) mukaan eri tutkijat jakavat nuoruuden tyypillisesti
varhaisnuoruuteen (noin 11-14-vuotiaat), keskinuoruuteen (noin 15-18-vuotiaat) ja
myohdisnuoruuteen (noin 18-21-vuotiaat). Nuoruudessa tapahtuu muutoksia muun
muassa ihmissuhteissa, minékasityksisséa ja omassa kehossa (Steinberg & Morris, 2001).
Nuoren konfliktit vanhempien kanssa lisddntyvat ja vanhempisuhteen laheisyys véhenee,
ikatovereiden kanssa vietetty aika kasvaa ja ystdvyyssuhteet ovat nuorelle entista
tarkeampia (Steinberg & Morris, 2001). Nuoruuteen liittyvia haasteita ovat lisdksi oman
identiteetin etsintd ja rakentaminen, puberteetti ja seurustelusuhteiden aloittaminen
(Steinberg & Morris, 2001). Tyypillisesti nuorille stressid aiheuttavat myds
koulunkayntiin liittyvat asiat (esim. Crystal ym., 1994; Murberg & Bru, 2004; Salmela-
Aro, Savolainen, & Holopainen, 2009; Seiffge-Krenke ym., 2012). Koulu on nuorille
keskeinen arjen ymparistd ja koulunkdynti voidaankin késitteellistdd nuoren tyoksi
(Salmela-Aro ym., 2009). Koulustressia ei ole kuitenkaan tutkittu yhta laajasti kuin
tyostressia (ks. katsaukset Backé, Seidler, Latza, Rossnagel, & Schumann, 2012; Ganster
& Rosen, 2013; van der Klink, Blonk, Schene, & van Dijk, 2001). Koulustressin on
havaittu olevan yhteydessa lasten ja nuorten huonompaan terveyteen (Hjern, Alfven, &
Ostberg, 2008; Murberg & Bru, 2004; Natvig, Albrektsen, Anderssen, & Qvarnstrom,
1999; Torsheim & Wold, 2001) ja heikompaan koulusuoriutumiseen (Kaplan, Liu, &
Kaplan, 2005) ja koulutydn kuormittavaksi kokee noin puolet suomalaisista 7.- ja 9.-
luokkalaisista nuorista (Ka&mppi ym., 2012). Aiheen téarkeydestd huolimatta
varhaisnuorten kokemasta koulustressistd ei tiedetd paljoa. Monet tutkimuksista

keskittyvat tarkastelemaan vanhempia nuoria (esim. Akgun & Ciarrochi, 2003; Chemers,
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Hu, & Garcia, 2001; Hystad, Eid, Laped, Johnsen, & Bartone, 2009; Struthers, Perry,
Menec, 2000) tai tutkittavien ik&djakauma on suuri (esim. Ang & Huan, 2006; Hjern ym.,
2008). Olisi kuitenkin térkeda selvittdd, kuinka yleistd koulustressin kokemus on
nuorempien  koululaisten  keskuudessa.  Tassd  tutkimuksessa  tarkastellaan
kuudesluokkalaisten nuorten kokemaa koulustressia ja siind lukuvuoden aikana
tapahtuvia muutoksia.

Stressikokemukseen vaikuttavat monet yksiloon liittyvat seikat (Lazarus &
Folkman, 2012). Yksiloon liittyvia tekijoita ovat esimerkiksi uskomukset itsesta (Lazarus,
1999) ja temperamentti (Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen, & Wadsworth,
2001; Rueda & Rothbarth, 2009). Temperamentti voidaan maéritelld yksilollisiksi,
suhteellisen pysyviksi kayttaytymistaipumuksiksi, joilla on biologinen pohja (Goldsmith
ym., 1987). Yksilollisten ominaisuuksien roolista koulustressissa ei tiedetda paljoa.
Tutkimukset, jotka tarkastelevat itseen liittyvien uskomusten, taitojen tai
persoonallisuuden piirteiden yhteyttd opiskeluun liittyvaan stressiin, ovat l&hes
poikkeuksetta tehty myohéisnuorilla tai nuorilla aikuisilla (esim. Akgun & Ciarrochi,
2003; Chemers ym., 2001; Hystad ym., 2009). On kuitenkin tarkeaa tutkia aihetta myos
varhaisnuorilla. Jos uskomukset itsestd ja temperamentti ovat yhteydessé koulustressin
kokemukseen, voidaan paljon stressida kokevat nuoret tunnistaa jo aikaisemmassa
vaiheessa opintoja. Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd temperamentin,
akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin vélisid yhteyksida varhaisnuorilla.
Tutkimuksessa tarkastellaan vaikuttaako akateeminen kimmoisuus (’academic
buouyancy’) (Martin & Marsh, 2008, 2009) eli oppilaan uskomus siité, ettd han kykenee
selviytymaan menestyksekkaasti koulunkayntiin liittyvistd paineista, haasteista ja
vastoinkaymisisté, koulustressin kokemukseen. Liséksi tarkastellaan
temperamenttipiirteistda  negatiivisen affektiivisuuden (’negative affectivity’) ja
tahdonalaisen itsesaatelyn (’effortful control’) yhteyttd koulustressin kokemukseen.
Negatiivinen affektiivisuus on taipumusta kielteisiin tunteisiin, kuten vihaan ja pelkoon,
(Rothbart & Bates, 2006) ja tahdonalainen itsesdéately omien toimintojen, emootioiden ja
tarkkaavuuden itsekontrollia (Rothbart, 2012). Tutkimuksessa selvitetddn, ovatko
negatiivinen affektiivisuus ja tahdonalainen itsesaately yhteydessé koulustressiin ja onko
negatiivisen affektiivisuuden yhteys koulustressiin erilainen riippuen tahdonalaisen
itsesdatelyn madréstd. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan negatiivisen affektiivisuuden

yhteyttd akateemiseen kKimmoisuuteen.



Transaktionaalinen stressiteoria

Ymmartddksemme koulustressid on tarpeen selventad, mista stressikokemuksessa on kyse
ja tarkastella tunnettua transaktionaalista teoriaa stressista. Lazaruksen ja Folmanin
(2012) kehittdman transaktionaalisen stressiteorian mukaan psykologisessa stressissa on
kyse yksilon ja ympériston valisestd suhteesta, jossa yksild arvioi ympériston verottavan
tai  ylitthvdn hdnen voimavaransa ja Vvaarantavan hé&nen hyvinvointinsa.
Transaktionaalisessa stressiteoriassa korostetaan yksilon tekemdd arviota suhteestaan
ympériston odotuksiin ja vaatimuksiin.  Stressikokemus syntyy, kun yksilo arvioi
ympariston uhkaavan tai haastavan hanen tavoitteitaan, sitoumuksiaan, arvojaan tai
uskomuksiaan tai aiheuttavan hénelle henkil6kohtaisen menetyksen (Lazarus, 1999;
Lazarus & Folkman, 2012). Témén jalkeen yksild arvioi mahdollisuutensa selviytya
tilanteesta (Lazarus, 1999; Lazarus & Folkman, 2012).

Lazarus ja Folkman (2012) nékevat, ettd primaari- ja sekundaariarvio ovat
keskeisia stressikokemuksessa. Primaariarviossa yksilo punnitsee, ovatko ympariston
tapahtumat relevantteja hé&nen tavoitteidensa, sitoumustensa, arvojensa ja itsed ja
maailmaa koskevien uskomustensa kannalta. Jos tapahtuma ei uhkaa niitd, stressia ei
synny. Sen sijaan, jos tarked tavoite, sitoumus, arvo tai uskomus on uhattuna, syntyy
menetys-, uhka- tai haastearviointi eli stressin kokemus. Menetysarvio syntyy, kun yksilo
kokee menettédneensa jotain tarkedd. Uhka-arviossa yksilo arvioi vahingon tai menetyksen
olevan mahdollinen tulevaisuudessa ja haastearvio syntyy, kun yksilo arvioi, ettd
tapahtumat stressaavuudesta huolimatta voivat johtaa myonteiseen tulokseen. Menetys- ja
uhka-arviointeihin liittyy pelon, vihan ja ahdistuksen tunteita. Haaste-arviointia
luonnehtivat sen sijaan miellyttavat tunteet, kuten innostus. Uhka- ja haaste-arviot voivat
ilmetd myds samanaikaisesti. Sekundaariarvio koskee puolestaan sitd, mitd yksilo arvioi
voivansa tehdd tilanteelle (Lazarus & Folkman, 2012). Tehdessdén sekundaariarviota
tilanteesta, yksilo kdy lapi erilaisia mahdollisuuksia hallita tilannetta ja
hallintapyrkimysten onnistumisen todennakdisyytta. Erilaisia kognitiivisia ja
behavioraalisia pyrkimyksid hallita tai muuttaa stressid aiheuttavaa ymparistda tai
tilanteesta syntyvié tunnereaktioita kutsutaan copingiksi ja coping-keinoiksi (Lazarus &
Folkman, 2012). Coping on tietoista, ponnistelua vaativaa toimintaa. Primaari- ja
sekundaari-arviot ovat vuorovaikutuksessa keskendan ja vaikuttavat stressin mééraan ja

syntyviin tunnereaktioihin (Lazarus & Folkman, 2012). Esimerkiksi yksilo, joka arvioi
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olevansa kykenematdon vaikuttamaan uhkaavaan tilanteeseen, kokee luultavammin
runsaasti stressig, silla han ei voi estad uhan tai menetyksen toteutumista. Liséksi Lazarus
ja Folkman (2012) erottavat uudelleen arvioinnin, joka syntyy, kun yksilé on saanut uutta
tietoa ymparistosta tai itsestddn, joka muuttaa aiempaa arviointia.

Primaari- ja sekundaariarvioon vaikuttavat myos yksilOlliset tavoitteet,
sitoumukset, voimavarat, rajoitteet ja uskomukset itsestd ja maailmasta (Lazarus &
Folkman, 2012). Esimerkiksi vahva sitoutuminen tiettyihin tavoitteisiin tai arvoihin voi
altistaa yksilon kokemaan herkasti stressia kyseisellda elamanalueella. Toisaalta myds
uskomukset tilanteen kontrolloitavuudesta, omista vaikutusmahdollisuuksista ja oman
toiminnan tehokkuudesta vaikuttavat arviointiin ja syntyviin tunnereaktioihin. Liséksi
ymparistd- ja tilannetekijat, kuten tilanteen uutuus, epaselvyys, ajallinen kesto ja
sijoittuminen eldménkaareen vaikuttavat arviointiin (Lazarus & Folkman, 2012).
Yksilollisten ja tilannetekijoiden yhteisvaikutus méaarittaa sité, arvioiko yksilo tilanteen
stressaavaksi (Lazarus & Folkman, 2012).

Nuoruus ja koulustressi

Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd psykososiaalinen stressi nuoruudessa on yhteydessé
psyykkisiin ongelmiin ja niiden lisd&dntymiseen (Grant, Compas, Thurm, McMahon, &
Gipson, 2004; McMahon, Grant, Compas, Thurm, & Ey, 2003). Altistuminen erilaisille
vakaville stressitekijoille, kuten vékivallalle, hyvéksikéaytdlle, kdyhyydelle tai
vanhempien vélisten konfliktien nékemiselle, oli McMahonin ym. katsauksen (2003)
mukaan yhteydessd lasten ja nuorten erilaisiin psyykkisiin ongelmiin, esimerkiksi
masennukseen, aggressiiviseen kéyttdytymiseen tai pdihteiden k&yttoon. Toisessa
katsauksessa (Grant ym., 2004) stressi - joko tiettyind stressaavina tapahtumina tai
kumuloituneina stressikokemuksina - ennusti lapsilla ja nuorilla lisadntyneita psyykkisia
oireita, kun aiemmat oireet oli kontrolloitu. Osalla lapsista ja nuorista lisaantyneet
psyykkiset oireet ennustivat useampia stressikokemuksia myds tulevaisuudessa (Grant
ym., 2004).

Stressié ei kuitenkaan ole tutkittu nuorilla yhté laajasti kuin aikuisilla (Lazarus,
1999). Tutkimuskentalld ilmenee tarvetta esimerkiksi nuorten stressimittareiden

kehittdmiseen ja standardointiin (Grant ym., 2004), nuorten stressitekijoiden
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luokittelujéarjestelmén luomiseen (Grant ym., 2004; McMahon ym., 2003) ja
pitkittaistutkimuksiin - (Compas ym., 2001; McMahon ym., 2003). Useimmat
aikaisemmista tutkimuksista ovat tarkastelleet vakavampien stressitekijoiden ja riskien,
kuten vakivallan, kdyhyyden tai vanhempien avioeron, vaikutusta lasten ja nuorten
hyvinvointiin (esim. Lengua, Sandler, West, Wolchik, & Curran, 1999; Masten ym., 1999;
McMahon ym., 2003). On kuitenkin tarkedd tutkia myods nuorille keskimaaraisesti
tyypillisempia stressitekijoitd ja niihin liittyvida ilmiditd. Yksi nuorille keskeisista
ymparistoistd on koulu. Koulunkdynti vie suuren osan suomalaisen nuoren paivastd

(http://www.oph.fi/koulutus _ja_tutkinnot/perusopetus/tyoajat ja toimintakulttuuri) ja se

voidaan kasitteellistdd nuoren tyoksi (Salmela-Aro ym., 2009). Tyostressi on laajasti
tutkittu ilmio (ks. katsaukset Backé ym., 2012; Ganster & Rosen, 2013; van der Klink
ym., 2001), mutta koulustressia kasittelevia tutkimuksia ei 16ydy yhté paljon.

Lazarusta ja Folkmania (2012) mukaillen, my6s koulustressissa on kyse siit4, etta
yksilo arvioi joidenkin kouluymparistoon liittyvien tekijoiden ylittdvan hanen
voimavaransa ja uhkaavan h&nen hyvinvointiaan. Murbergin ja Brun (2004) mukaan
kouluun liittyva stressi voi johtua koulutyon aiheuttamista paineista, konflikteista
koulukavereiden tai opettajien kanssa, ep&onnistumisen pelosta ja ristiriidoista
vanhempien kanssa, jotka liittyvat nuoren koulumotivaatioon tai - suorituksiin. Lisaksi
omat ja vanhempien korkeat odotukset koulusuoriutumiselle voivat aiheuttaa opiskeluun
liittyvaa stressia (Ang & Huan, 2006). Martinin ja Marshin (2008, 2009) mukaan koulun
kayntiin liittyvia tyypillisid haasteita ovat muun muassa vaikeaksi koetut koulutehtavat,
heikot arvosanat ja koulumotivaation ajoittainen vaihtelu.

Koulustressi on kohtalaisen yleistd suomalaisten nuorten keskuudessa (Kamppi
ym., 2012). Vuonna 2010 WHO:n tutkimuksessa suomalaisten nuorten kokemus
koulutydn kuormittavuudesta oli kansainvélisesti korkeaa (Kamppi ym., 2012.) Tuolloin
45 9% seitsemasluokkalaisista ja 61 % yhdekséasluokkalaisista koki koulutydn
kuormittavan heitd jonkin verran tai paljon (Kadmppi ym., 2012). Eriteltdessé koulutyon
kuormittavuutta 50 % seitsemasluokkalaisista ja 67 % yhdeksasluokkalaisista oli vuonna
2010 samaa mieltd vdittdmén “Koulutyon on minusta visyttdvdd” kanssa (Kémppi ym.,
2012). 33 9% oppilaista puolestaan yhtyi véittimiddn “Minulla on litkaa kouluty6td”
(Kamppi ym., 2012). Koulutyon vaikeaksi arvioi 20 % seitsemasluokkalaisista ja 25 %
yhdeksasluokkalaisista (Kamppi ym., 2012).

Kouluun liittyva stressi on yhteydessd hyvinvoinnin ja koulusuoriutumisen

kannalta haitallisiin ilmi6ihin. Lis&antyessaan koulustressi kasvattaa todennakoisyyttéa
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erilaisiin psykosomaattisiin ja somaattisiin oireisiin lapsilla ja nuorilla (Hjern ym., 2008;
Murberg & Bru, 2004; Natvig ym., 1999; Torsheim & Wold, 2001). Kolmessa
aikaisemmassa nuoruudessa ilmenevdd koulustressid tarkastelevista tutkimuksista
tutkittavat olivat 13 — 16-vuotiaita eli varhais- ja keskinuoruuden vaiheessa (Murberg &
Bru, 2004; Natvig ym., 1999; Torsheim & Wold, 2001). Yhdessd tutkimuksessa
tarkasteltiin laajasti eri-ikaisia lapsia ja nuoria, tutkittavien ollessa 10 — 18-vuotiaita
(Hjern ym., 2008). Koulutyohon liittyvét suoriutumispaineet ja koulutyon aiheuttama
rasitus (Murberg & Bru, 2004), liialliseksi koettu koulutehtdvien ja -esitelmien maara,
toisten oppilaiden ahdistelu ja epdreilu kohtelu opettajilta (Hjern ym., 2008) lisasivét
lapsilla ja nuorilla todenndkoisyytta erilaisiin psykosomaattisiin oireisiin. Koulunkéyntiin
ja opiskeluun liittyva stressi ennustivat lisaksi heikompaa koulusuoriutumista
varhaisnuorilla (Kaplan ym., 2005) seka yliopisto-opiskelijoilla (Akgun & Ciarrochi,
2003; Struthers ym., 2000). Varhaisnuorilla tehdyssé tutkimuksessa (Kaplan ym., 2005)
koulustressia mitattiin tutkittavien ollessa keskimaérin 12-vuotiaita: tuolloin koettu stressi
ennusti  heikompaa koulusuoriutumista kolme vuotta myO6hemmin, kun aiempi
koulusuoriutuminen oli kontrolloitu. Opiskeluun ja koulunkéyntiin liittyva stressi oli
myos yhteydessa masennusoireisiin (Ang & Huan, 2006; Low ym., 2012) ja itsemurhan
idealisointiin (Ang & Huan, 2006) eri-ikaisilla nuorilla. Koulustressi liittyy lisaksi koulu-
uupumukseen (Salmela-Aro, Kiuru, Pietikdinen, & Jokela, 2008; Salmela-Aro ym.,
2009); koulu-uupumus on Salmela-Aron ym. (2008, 2009) mukaan jatkuva ilmid, joka
vaihtelee kouluun liittyvé&std stressistda vakavaan koulu-uupumukseen. Koulu-
uupumuksessa oppilas on uupunut kouluun liittyvien vaatimusten vuoksi, hénelld on
kyyninen ja etdinen asenne kouluun ja han kokee itsensa riittamattomaksi opiskelijana
(Salmela-Aro & Naatanen, 2005). Koska koulu-uupumusta kasitteellistetdaan jatkumona
(Salmela-Aro ym., 2008, 2009), on mielestani mahdollista, ettd kouluun liittyva stressi
voi kasvaessaan johtaa vakavampaan uupumukseen.

Nuoret kayttavat koulustressin késittelyyn pééasiassa aktiivisia ja sisaisia coping-
keinoja (Gelhaar ym., 2007; Seiffge-Krenke ym., 2001, 2009, 2012). Aktiivinen coping
on ongelman lahestymista pyrkimyksena 16ytaa ratkaisu ja sisdinen coping on ongelman
ja ratkaisujen pohtimista ja reflektointia (Gelhaar ym., 2007; Seiffge-Krenke ym., 2009).
Pienempi osa nuorista késittelee koulustressia vetdytymallda ja kayttamélla erilaisia
harhautusstrategioita (Gelhaar ym., 2007; Seiffge-Krenke ym., 2009, 2012).

Nuorilla tehtyjen koulustressitutkimusten rajoituksena on, ettd useimmat

tutkimuksista on toteutettu poikkileikkausasetelmalla (esim. Ang & Huan, 2006; Hjern
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ym., 2008; Murberg & Bru, 2004; Natvig ym., 1999), jolloin koulustressiin yhteydessa
olevien ilmibiden, kuten psyykkisten oireiden, vélisten yhteyksien suunnasta tai
kehityksesta ei ole varmuutta. Suuressa osassa tutkimuksista tutkittavat ovat myos olleet
joko my®6héisnuoria, nuoria aikuisia tai tutkittavien ikajakauma on ollut suuri (esim. Ang
& Huan, 2006; Akgun & Ciarrochi, 2003; Hjern ym., 2008; Struthers ym., 2000).
Harvoissa varhaisnuorilla tehdyistd tutkimuksissa on havaittu, ettd koulustressi on
yhteydessd masennusoireisiin ja ennustaa heikompaa koulusuoriutumista (Kaplan ym.,
2005; Low ym., 2006). Onkin tarvetta tarkastella pelkéstdan varhaisnuoria ja heidén
kokemaansa koulustressid. Té&ssd tutkimuksessa pyritddn vastaamaan stressi- ja
koulustressitutkimuksen  aukkoihin ~ ja  lisddmadan  tietoutta  koulustressista
pitkittaisasetelmalla, tarkastelemalla varhaisnuoria ja henkilékohtaisia ominaisuuksia,
jotka voivat vaikuttaa heidan stressikokemukseensa. Ensimmaéisena tarkasteltavana
ominaisuutena on akateeminen kimmoisuus (’academic buoyancy’), joka kuvastaa

oppilaan luottamusta kykyynsa selvita koulutydhon liittyvista paineista ja haasteista

Akateemisen kimmoisuuden yhteys koulustressiin

Lazarus (1999) ja Bandura (1989) esittavat, ettd stressikokemukseen vaikuttavat
minuuteen liittyvat uskomukset ja yksilolliset voimavarat. Yksi stressikokemukseen
mahdollisesti vaikuttava uskomus/voimavara on akateeminen kimmoisuus. Academic
buoyancy, suomennettuna akateeminen kimmoisuus, on Martinin ja Marshin (2008)
luoma uusi kasite, joka tarkoittaa oppilaan kykyéa ja luottamusta selviytyd koulutyohon
liittyvista tyypillisistd haasteista, paineista ja vastoinkdymisista. Niitd ovat esimerkiksi
yksittdiset heikot arvosanat ja koetulokset, koulusuorituksen, - sitoutumisen ja —
motivaation ajoittainen vaihtelu, negatiivinen palaute opettajalta ja vaikeaksi koetut
koulutehtavat (Martin & Marsh, 2008, 2009). Akateeminen kimmoisuus on laheinen
késite resilienssille (’resilience’) (Martin, 2013; Martin & Marsh, 2008, 2009), joka
tarkoittaa yksilon kykyd sopeutua tai selviytyd menestyksekké&ésti huolimatta
ymparistoon liittyvistd huomattavista haasteista ja uhista (Howard & Johnson, 2000).
Akateemisesti  resilientit oppilaat selviytyvat koulutyostddn hyvin huolimatta
huomattavan suurista haasteista (Martin & Marsh, 2009). Heidan kohtaamansa ongelmat

ovat luonteeltaan kroonisia, pitkdkestoisia tai intensiivisid, esimerkiksi krooninen
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alisuoriutuminen, lamauttava ja koulusuoriutumista heikentdvd ahdistus, toistuvat
ongelmat opettajien kanssa tai koulusta vieraantuminen (Martin & Marsh, 2008, 2009).
N&ma ongelmat eivat kuitenkaan kosketa suurta joukkoa oppilaista, joille kouluty®
aiheuttaa kohtuullisia péivittdisia haasteita ja vastoinkdymisia (Martin & Marsh, 2008,
2009). Akateemisen kimmoisuuden kasite onkin kehitetty halusta tarkastella laajan
oppilasjoukon péivittdin tarvitsemaa kykyé selviytya koulutyon aiheuttamista haasteista
ja paineista. Akateemista kimmoisuutta arvioidaan mittarin avulla, joka asettaa oppilaat
jatkumolle kimmoisuuden maardn mukaan (Martin & Marsh, 2006). Akateeminen
kimmoisuus on kuitenkin Kkehitettdvissa oleva ominaisuus, johon voidaan pyrkia
vaikuttamaan kohdennettujen interventioiden avulla (Martin & Marsh, 2006).
Akateeminen kimmoisuus on yhteydessa opiskelumotivaatioon ja hyvinvointiin
eri-ikaisilla nuorilla (Martin & Marsh, 2006, 2008; Martin, Ginns, Brackett, Malmberg, &
Hall, 2013a; Martin, Nejad, Colmar, & Liem, 2013b; Putwain, Connors, Symes, &
Douglas-Osborn, 2012). Opiskeluun liittyvat motivaatiotekijat olivat yhteydessa
akateemiseen kimmoisuuteen varhais-, keski- ja myéhaisnuorilla (Martin & Marsh, 2006,
2008; Martin, Colmar, Davey, & Marsh, 2010). Positiivisesti akateemista kimmoisuutta
ennustivat koulutyéhon liittyvd mindpystyvyys, kontrollin kokemus ja sitkeys seka
opiskelun suunnittelu (Martin ym., 2010). Negatiivisesti kimmoisuutta ennusti
koulutyohon liittyva ahdistus ja hermostuneisuus (Martin ym., 2010). Vahvistamalla
oppilaiden koulutyohon liittyvdd minapystyvyyttd, kontrollin kokemusta, sitkeytta ja
opiskelun suunnittelua sekd vahentdmaélla ahdistusta, voitaisiinkin luultavammin lisata
oppilaiden akateemista kimmoisuutta (Martin & Marsh, 2006; Martin ym., 2010).
Akateeminen kimmoisuus oli myds yhteydessa parempaan koulussa viihtymiseen ja
itsetuntoon, sekd lisddntyneeseen luokassa osallistumiseen ja vahaisempéaan
koeahdistukseen 11 — 19-vuotiailla nuorilla (Martin & Marsh, 2006; Martin ym., 2013b;
Putwain ym., 2012). Lisdksi silla oli negatiivinen molemmansuuntainen yhteys
emotionaaliseen epétasapainoon ja neuroottisuuteen 11 — 19-vuotiailla nuorilla (Martin
ym., 2013a). Tutkimusten perusteella akateeminen kimmoisuus nayttaytyy oppilaiden
hyvinvointiin yhteydessé olevana tai sitd ennustavana tekijana (Martin & Marsh, 2006,
2008; Martin ym., 2013a, 2013b; Putwain ym., 2012). Akateemisen kimmoisuuden
madrassa on havaittu olevan eroja sukupuolten vélilla: poikien akateeminen kimmoisuus
on tasoltaan korkeampaa kuin tyttdjen (Martin ym., 2010; Martin & Marsh, 2008).
Akateemiselle kimmoisuudelle l&heinen ké&site on koulutyohon liittyva

minédpystyvyys, joka kuvaa oppilaan luottamusta ja uskomusta omaan kykyynsé onnistua
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hyvin koulutyGssd, vastata haasteisiin ja parjatd parhaansa mukaan (Martin, 2007).
Korkea akateeminen mindpystyvyys oli yhteydessd vahaisempdadn stressiin yliopisto-
opiskelijoilla (Chemers ym., 2001), mika antaa viitteita siitd, ettd myos korkea
akateeminen kimmoisuus saattaa olla yhteydessa pienempddn koulustressin
kokemukseen. Akateeminen kimmoisuus ja koulutyohon liittyvd mindpystyvyys ovat
positiivisesti korreloivia (Martin & Marsh, 2006; Martin ym., 2010), mutta sisall6llisesti
erilaisia kasitteitd. Siind missa mindpystyvyys kuvaa yksilén uskomusta kykyynsa pérjata
hyvin (Bandura, 1989), akateeminen kimmoisuus kuvaa yksilon uskomusta kykyyn
selviytya haasteista ja vastoinkdymisista (Martin & Marsh, 2008, 2009). Yhteista
kasitteille on se, ettd ne kuvaavat yksilon uskomusta ja luottamusta kykyynsé parjata.
Kouluty6éhon liittyy erilaisia haasteita ja vastoinkdymisia ja vahva luottamus oman
toiminnan tehokkuuteen ja paineista selviytymiseen, eli runsaampi akateeminen
kimmoisuus, saattaa olla yhteydessa vahaisempadn koulustressin kokemukseen. Voi olla,
ettd oppilaalle, jonka akateeminen kimmoisuus on tasoltaan korkea, koulutyéhon liittyvat
haasteet ja vaikeudet aiheuttavat vdhemman stressid kuin oppilaalle, jonka luottamus
omaan selviytymiseen on heikompi. Jos akateemista kimmoisuutta on vahan, saattavat

kohdatut haasteet tuntua uhkaavammilta ja aiheuttaa tai lisata koulustressin kokemusta.

Temperamentin negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesdatelyn yhteys

koulustressiin ja akateemiseen kimmoisuuteen

Akateemisen kimmoisuuden lisaksi myos muilla yksiléllisilla ominaisuuksilla saattaa olla
yhteys koulustressin kokemukseen. Compasin tutkimusryhmineen (Compas ym., 2001;
Compas, Connor-Smith & Jaser, 2004) ja Ruedan ja Rothbartin (2009) mukaan
temperamentti on tekijd, joka voi vaikuttaa yksildiden stressikokemukseen ja erilaisten
coping-keinojen  kayttoon.  Temperamentti  voidaan  maaritella  yksilollisiksi,
biologispohjaisiksi kayttaytymistaipumuksiksi, jotka nédkyvét jo varhain eldmassa ja jotka
ovat suhteellisen pysyvid ajasta ja paikasta huolimatta (Goldsmith ym., 1987).
Temperamentti kuvaa yksildiden vélisid eroja ja néitd yksilollisia eroja voidaan tutkia
monin eri menetelmin (Goldsmith ym., 1987; ks. myds Rothbart & Bates, 2006).
Temperamenttia on tutkittu esimerkiksi tarkastelemalla kéyttaytymistd luonnollisessa

ymparistossd tai laboratoriossa sekd pyytdmalla vanhempia tai tutkittavia itseddn
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tayttamaan temperamenttikyselyitd (Rothbart & Bates, 2006). Edelleenkin temperamentin
tutkimista voidaan lahestyd psykobiologisesta ndkokulmasta ja tutkia esimerkiksi ei-
identtisia ja identtisid kaksosia tai geenien ja ympériston yhdysvaikutusta (Rothbart &
Bates, 2006).

Tassa tutkimuksessa temperamenttia tarkastellaan Rothbartin ja Derryberryn
(1981) teorian nakokulmasta. Rothbart ja Derryberry (1981) maéérittelevat
temperamentin synnynnaisiksi yksilollisiksi eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesaatelyssa,
jotka nakyvat affektien, aktiivisuuden ja tarkkaavuuden saralla. Rothbartin ja Derryberryn
(1981) mukaan temperamentti on biologinen, synnynnéinen rakenne, johon vaikuttavat
ajan myota perinnollisyys, kypsyminen ja kokemukset. Temperamentti viittaa
taipumuksiin, jotka eivat tule jatkuvasti ilmi, vaan sopiva ymparistd nostaa ne esiin
(Rothbart & Bates, 2006). Esimerkiksi temperamentiltaan pelokas lapsi ei ole jatkuvasti
varuillaan, sen sijaan uusi, outo tilanne voi herattda lapsessa pelokkaan reaktion (Rothbart
& Bates, 2006). Temperamentin reaktiivisuus tarkoittaa reagointiherkkyytta muutoksille
sisdisessa tai ulkoisessa ymparistossd ja se viittaa siihen, kuinka herkasti yksilon
behavioraaliset ja hermostolliset prosessit kiihtyvét ja reagoivat (Rothbart & Derryberry,
1981). Reaktiivisuuteen sisaltyy useita erilaisia reaktioita (esim. pelon tunne), laajempia
kokemistaipumuksia (esim. positiivinen affektiivisuus) ja toimintapyrkimyksia (esim.
ulospéin suuntautuneisuus altistaa lahestymiseen) (Rothbart & Bates, 2006). Itsesaately
sen sijaan viittaa hermostollisiin ja behavioraalisiin prosesseihin, joiden tarkoitus on
muuntaa reaktiivisuutta (Rothbart & Derryberry, 1981). Niitd ovat esimerkiksi
tarkkaavuuden séately ja drsykkeen l&dhestyminen tai vélttdminen. Esimerkiksi pelokas
lapsi voi sdadella pelon tunnettaan uudessa tilanteessa suuntaamalla tarkkaavuutensa
turvallisiin arsykkeisiin tai mielikuviin (Derryberry & Rothbart, 1997). Rothbartin ja
Derryberryn (1981) mukaan reaktiivisuus ja itsesaately vaikuttavat jatkuvasti toinen
toisiinsa.

Temperamenttierojen  katsotaan  osittain  johtuvan eroista neuraalisissa
jarjestelmissé: keskeisimmat niistd saatelevat motivaatiota ja tarkkaavuutta (Derryberry
& Rothbart, 1997; Rueda & Rothbart, 2009). Naihin motivaatiojarjestelmiin lukeutuvat
ldhestymisjarjestelmé ja defensiivinen-/pelkojérjestelméd (Derryberry & Rothbart, 1997),
joita on kuvattu termeilld ’behavioral activation system’ (BAS) ja “behavioral inhibition
system’ (BIS) (Gray, 1987). Léhestymisjdrjestelmd saa yksilon lahestymédn palkitsevaa
arsykettd ja defensiivinen-/pelkojarjestelm& vastaa uhkaaviin &rsykkeisiin, sééatelee

lahestymiskayttaytymistd ja mahdollisesti myds aggressiota (Derryberry & Rothbart,
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1997). Lisaksi motivaatiojarjestelmiin lukeutuu toisiin liittymiseen ja hoivantarpeisiin
liittyva jarjestelméd (Derryberry & Rothbart, 1997). Kyseiset jarjestelméat vaikuttavat
tunteiden ja kayttaytymisen liséksi tarkkaavuuden suuntaamiseen ja havainnointiin.
Yksilollisia eroja ilmenee myo6s tarkkaavuusjarjestelmissa (Derryberry & Rothbart,
1997). Erot temperamenttitaipumuksissa vaikuttavat siihen, millaisia ympérist6ja tai
arsykkeitd lapsi valitsee, millaista palautetta h&n saa muilta ja millaista sisdista
informaatiota han saa omista tunteistaan (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry &
Rothbart, 1997). Yksilolliset erot motivaatiojarjestelmissd voivat johtaa myos
tarkkaavuuden suuntaamisen eroihin (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry & Rothbart,
1997). Tarkkaavuuden suuntaumat voivat edelleen vaikuttaa siihen, millaisia kognitiivisia
representaatioita lapsi rakentaa itsestddn ja maailmasta (Derryberry & Reed, 1996).
Esimerkiksi temperamentiltaan pelokkaan lapsen tarkkaavuus voi keskittyd mahdollisiin
uhkiin, han voi ndhdd maailman vaaroja tadynnd olevana paikkana ja itsensé
voimattomana (Derryberry & Rothbart, 1997). Toisaalta korkea pelokkuus voi herkistaa
kuvittelemaan turvan ja helpotuksen mahdollisuuksia (Derryberry & Rothbart, 1997).
Rothbart  tutkimusryhmineen  on  tutkinut  temperamenttia  etenkin
varhaislapsuudessa (esim. Gartstein & Rothbart, 2003; Rothbart, 1981, 1986) ja
lapsuudessa (esim. Ahadi, Rothbart, & Ye, 1993; Rothbart, Ahadi, Hershey, & Fisher
2001; Rothbart, Derryberry, & Hershey, 2000b), ja jossain maarin myds varhaisnuorilla
(Capaldi & Rothbart, 1992; Ellis, 2002). Suomessa ainakin Komsi kollegoineen (Komsi
ym., 2006, 2008; Pesonen ym., 2008) on tutkinut lasten temperamenttia Rothbartin
teoriaan pohjaten. Tutkimus lapsilla (Ahadi ym., 1993; Komsi ym., 2006, 2008; Rothbart
ym., 2000b) ja varhaisnuorilla (Ellis, 2002) on nostanut esiin kolme laajaa
temperamenttipiirrettd, niin  kutsuttua temperemantin  superfaktoria:  ulospdin
suuntautuneisuus (’surgency’), negatiivinen affektiivisuus (’negative affectivity’) ja
tahdonalainen itsesaately (’effortful control’). Uudemmissa tutkimuksissa varhaisnuorilla
ja aikuisilla nostettiin esiin myos toisiin liittymisen halu (*affiliation”) (Ellis, 2002; Evans
& Rothbart, 2007). Téassd tutkimuksessa keskitytadn tarkastelemaan negatiivisen
affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesaatelyn roolia koulustressissd, silla erityisesti
néaiden temperamenttipiirteiden tutkimiselle stressin yhteydesséd on teoreettisia perusteita
(Derryberry & Rothbart, 1997; Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Loningan &
Vasey, 2009; Thompson, Zalewski, & Lengua, 2014). Lapsen tai nuoren, jonka
temperamenttia luonnehtii runsas negatiivinen affektiivisuus, tarkkaavuus saattaa

suuntautua mahdollisiin uhkiin (Derryberry & Rothbart, 1997) tai han arvioi kielteiset
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tapahtumat uhkaavampina (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym.,
2014). Tahdonalainen itsesadtely saattaa puolestaan saddelld negatiivista affektiivisuutta
(Derryberry & Rothbart, 1997). Pelokkaalla lapsella, jonka tahdonalainen itsesaétely on
tasoltaan matala, voi olla vaikeuksia irrottaa tarkkaavuutta uhkaavasta arsykkeesta ja
tavoittaa erilaisia strategioita haastavan tilanteen kanssa pérjadmiseen (Derryberry &
Rothbart, 1997). Sen sijaan pelokkaan lapsen, jonka tahdonalainen itseséétely on korkea,
voi olla helpompi siirtda tarkkaavuutta tavalla, joka vahent&dd ahdistusta ja tavoittaa
tilanteeseen liittyvid helpotuksen mahdollisuuksia ja siséisid itseluottamuksen ja
pystyvyyden tunteita (Derryberry & Rothbart, 1997). Negatiivisen affektiivisuuden ja
tahdonalaisen itsesaatelyn ollessa yhteydessd uhka-arvioihin ja uhkien havainnointiin
(Derryberry & Rothbart, 1997; Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson
ym., 2014), on aiheellista tutkia onko piirteilla yhteys myods koulustressin kokemukseen.
Negatiiviseen affektiivisuuteen sisaltyvéat piirteet kuvaavat varhaisnuorilla turhautumista
tavoitteiden ja toimintojen keskeytyessd tai estyessd, masentunutta mielialaa ja
kiinnostuksen vahenemistd sekd aggressiivisuutta ja vihamielisyyttd kaytoksessa ja
reaktiotavoissa (Ellis, 2002). Aiemmassa tutkimuksessa varhaisnuorilla negatiivisen
affektiivisuuteen sisaltyivat surullisuus, pelko, artyvyys, autonominen reaktiivisuus ja
motorinen aktiivisuus (Capaldi & Rothbart, 1992). Uudemmassa tutkimuksessa nuorilla
pelko latautui sen sijaan kéénteisesti ekstroversioon (Ellis, 2002). Tahdonalaiseen
itsesaatelyyn sisaltyvat skaalat arvioivat tarkkaavuutta eli kykya keskittad ja vaihtaa
tarkkaavuutta tarvittaessa seka inhibitorista kontrollia eli kykyé suunnitella toimintaa ja
estdd tilanteeseen sopimattomat reaktiot (Ellis, 2002). Liséksi tahdonalaiseen
itsesaatelyyn siséltyy aktiivisuuden kontrolli, joka tarkoittaa kykya suorittaa tehtdva tai
toiminto, vaikka yksilolla olisi vahva taipumus vélttaa sita (Ellis, 2002). Tahdonalainen
itsesadtely voidaan néhda itsekontrollina - kykynd kontrolloida omia toimintoja,
emootioita ja tarkkaavuutta (Rothbart, 2012).

Temperamentin yhteytta stressiin ja stressin hallinta-/copingkeinoihin on tutkittu
jonkin verran lapsilla ja nuorilla (esim. Carson & Bittner, 1994; Lengua ym., 1999;
Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014). Temperamentin ja koulustressin vélista
yhteyttd ei ole kuitenkaan tutkittu. Eri tutkimuksissa 8 - 12-vuotiailla lapsilla ja
varhaisnuorilla on todettu, ettd temperamentin negatiivinen affektiivisuus liittyy
kielteisten elaméntapahtumien arviointiin  uhkaavimmiksi, uhkien havaitsemiseen
ymparistossa ja véltteleviin coping-keinoihin (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002;
Thompson ym., 2014). Tahdonalaisella itsesdatelylla on my6s rooli uhkien
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havaitsemisessa, uhka-arvioinneissa ja copingissa (Lengua & Long, 2002; Loningan &
Vasey, 2009; Thompson ym., 2014). Thompsonin ym. (2014) pitkittaistutkimuksessa
varhaisnuoret, joiden temperamenttia luonnehti korkea pelko tai impulsiivisuus arvioivat
erilaiset Kielteiset, heille sattuneet tapahtumat uhkaavampina. Tahdonalainen itsesaately
ennusti uhka-arviointien vahenemistd vuoden aikana. MyGs Lenguan ja Longin (2002)
tutkimuksessa pelokkuus ja &rtyvyys olivat lapsilla ja varhaisnuorilla yhteydessa
kielteisten tapahtumien arviointiin uhkaavammiksi ja toisaalta valttelevien coping-
keinojen kayttoon. Tahdonalainen itsesaately oli sen sijaan yhteydessa korkeampaan
aktiiviseen copingiin. Toisessa Lenguan tutkimuksessa (Lengua ym., 1999)
temperamentiltaan negatiivisesti  affektiiviset lapset ja varhaisnuoret arvioivat
vanhempien avioeroon liittyviad tapahtumia uhkaavampina. Loningan ja Vasey (2009) sen
sijaan tutkivat kokeellisella asetelmalla tahdonalaisen itsesdatelyn ja negatiivisen
affektiivisuuden vaikutusta siihen, miten tutkittavan huomio kiinnittyy uhkaaviin
arsykkeisiin. Tutkimus 9.6 — 18.5-vuotiailla lapsilla ja nuorilla (Loningan & Vasey, 2009)
antaa tukea Derryberryn ja Rothbartin (1997) ehdotukselle tahdonalaisen itseséételyn
pelkoa tai ahdistusta sdatelevastd roolista. Lasten ja nuorten, joiden temperamenttia
luonnehti runsas negatiivinen affektiivisuus ja korkea tahdonalainen itseséately,
tarkkaavuus ei kiinnittynyt uhkaaviin arsykkeisiin muita enemman. Sen sijaan runsaasti
pelokkaiden lasten ja nuorten, joiden tahdonalainen itsesaately oli matala, tarkkaavuus
Kiinnittyi uhkiin muita tutkittavia enemman.  Liséksi Carsonin ja Bittnerin (1994)
tutkimuksessa todettiin temperamentin yhteys stressiin: kouluikéiset lapset, jotka
Thomasin ja Chessin temperamenttiteorian perusteella arvioitiin intensiivisemmiksi ja
herkemmiksi arsykkeille, kokivat enemman stressié arkipaivassa.

Aiempien tutkimusten perusteella vaikuttaa siltd, ettd temperamentilla on merkitys
tilanteiden uhkaavuuden arvioinnissa seka uhkien havainnoinnissa ja taten mahdollisesti
my®0s stressin synnyssd. Negatiivinen affektiivisuus voi herkistaa lapset ja nuoret uhkien
havainnointiin ympéristossd ja kielteisten tapahtumien arviointiin kuormittavammiksi
(Derryberry & Reed, 1996; Derryberry & Rothbart, 1997; Lengua ym., 1999; Lengua &
Long, 2002; Loningan & Vasey, 2009; Thompson ym., 2014). Temperamenttipiirteet
vaikuttavat huomion suuntautumiseen (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry &
Rothbart, 1997; Loningan & Vasey, 2009) ja on mahdollista, ettd negatiivisesti
emotionaalisen nuoren tarkkaavuus suuntautuu koulutyohon liittyviin - paineisiin,
ristiriitoihin ja haasteisiin, jotka voivat uhata h&dnen hyvinvointiaan. Korostunut uhkien

havainnointi  voisi lisdtd todenn&kdisyyttd siihen, ettd nuori kokee itsensa
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stressaantuneeksi. Liséksi koulunk&yntiin liittyvat tyypilliset vastoinkdymiset (Martin &
Marsh, 2008) voisivat aiheuttaa tai lisatd koulustressid negatiivisesti emotionaalisilla
nuorilla. Aiemman tutkimuksen perusteella (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002;
Thompson ym., 2014) temperamentiltaan korkeasti pelokkaat, impulsiiviset tai artyvat
nuoret saattavat arvioida vastoinkdymiset kuormittavimpina. Nykyisessé nuorten
temperamenttijaottelussa pelko latautuu kadnteisend ekstroversioon, mutta aiemman
jaottelun (Capaldi & Rothbart, 1992), teoreettisten hypoteesien (Derryberry & Reed,
1996; Derryberry & Rothbart, 1997) ja tutkimustulosten (Lengua & Long, 2002;
Thompson ym, 2014) perusteella, on tarkeda tarkastella my6s sen roolia stressissa. Siispa
tassd tutkimuksessa negatiiviseen emotionaalisuuteen lasketaan kuuluvan myods pelon
tunne. Myds tahdonalaisella itsesaatelylla saattaa olla rooli koulustressin kokemuksessa.
Korkea tahdonalainen itsesaately voi runsaasti pelokkailla lapsilla ja nuorilla auttaa
huomion suuntaamista tavalla, joka véhentdd stressin tai ahdistuksen kokemusta
(Derryberry & Rothbart, 1997; Loningan & Vasey, 2009). On mahdollista, ettd
kouluymparistossa korkea tahdonalainen itseséately voi stressaavassa tilanteessa auttaa
nuorta tavoittamaan pystyvyyden tunteen tai mahdollistaa esimerkiksi coping-strategian
suunnittelun, siten ettd stressin tunne pienenee. Runsas negatiivinen affektiivisuus ja
matala tahdonalainen itsesdétely sen sijaan saattavat yhdistyd uhkien havainnointiin ja
korkeampaan stressin kokemukseen. Jos temperamentti herkistaa tietyt nuoret kokemaan
stressid muita nuoria enemman, on tarkedd ettd ilmid tunnistetaan. Tieto voisi auttaa
nuoria, heiddn vanhempiaan ja opettajiaan pohtimaan, miten parjatd koulupaineiden
kanssa ja kohdennettujen interventioiden kehittelyssé ja suuntaamisessa.

Temperamentti saattaa koulustressin kokemuksen liséksi olla yhteydessa toiseen
koulustressiin  mahdollisesti vaikuttavaan tekijaan, akateemiseen Kkimmoisuuteen.
Temperamentin yhteydestd akateemiseen kimmoisuuteen ei tiedetd vield. Sen sijaan
neuroottisuuden ja akateemisen kimmoisuuden vélinen yhteys on todettu (Martin ym.,
2013a, 2013b). Temperamentin negatiivinen affektiivisuus ja neuroottisuus ovat toisiinsa
liittyvid rakenteita, ne korreloivat positiivisesti ainakin aikuisvédestossd (Evans &
Rothbart, 2007; Rothbart, Ahadi & Evans, 2000a). Neuroottisuudella tarkoitetaan laajaa
taipumusta kokea negatiivisia tunteita ja liséksi erilaisia kayttdytymisen ja ajattelun
piirteitd, jotka pohjautuvat negatiivisiin tunteisiin (Costa & McCrae, 1987).
Neuroottisuus on persoonallisuuden piirre, johon sisaltyvat esimerkiksi pelokkuus,
artyvyys, heikko itsetunto ja sosiaalinen ahdistus (Costa & McCrae, 1987). Neuroottisuus

eroaa negatiivisesta affektiivisuudesta esimerkiksi siind, etti toisin kuin negatiiviiseen
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affektiivisuuteen, neuroottisuuteen sisédltyy negatiivisia arvioita itsestd ja muista,
esimerkiksi heikko itsetunto (Rothbart & Bates, 2006). Neuroottisuuden ja negatiivisen
affektiivisuuden taustalla saattaa kuitenkin olla sama komponentti, herkkyys
ahdistukselle ja negatiivisille &arsykkeille (Evans & Rohbart, 2007). Aiemmissa
tutkimuksissa neuroottisuus ennusti matalampaa akateemista kimmoisuutta (Martin ym.,
2013a, 2013b) ja akateeminen kimmoisuus véhdisempéa neuroottisuutta (Martin ym.,
2013a). On mahdollista, ettd myds temperamentin negatiivisen affektiivisuuden ja
akateemisen kimmoisuuden Vélilld on samankaltainen yhteys. Temperamentti on
biologinen, suhteellisen pysyva rakenne (Goldsmith ym., 1987) ja akateeminen
kimmoisuus Kkehitettdvissa oleva ominaisuus (Martin & Marsh, 2006), joten on
todenndkdista, ettd temperamentti vaikuttaa akateemiseen Kkimmoisuuteen eika
toisinpdin.  Akateeminen kimmoisuus on yhteydessd henkilokohtaiseen- ja
kouluhyvinvointiin (Martin & Marsh, 2006; Martin ym., 2013a, 2013b; Putwain ym.,
2012), joten on térkedd tarkastella, liittyykd negatiivinen affektiivisuus véhdisempaén
akateemiseen kimmoisuuteen. Jos néin on, voitaisiin akateemista kimmoisuutta liséavia
interventioita kohdistaa tietyille nuorille. Kaiken kaikkiaan taméa tutkimus voi tarjota
nuorille, vanhemmille ja nuorten kanssa tytskenteleville uutta ja arvokasta tietoa

koulustressista ja sithen mahdollisesti kytkeytyvista ilmidista.

Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat temperamentin, akateemisen
kimmoisuuden ja koulustressin valiset yhteydet. Ensimmainen tutkimuskysymys on,
onko akateeminen kimmoisuus yhteydessd kuudennen luokan syksyllad ilmenevdin
koulustressiin ja ennustaako se koulustressin kokemuksen muutosta kuudennen luokan
syksystd kuudennen luokan kevaaseen. Oletuksena on akateemisen kimmoisuuden
maaritelman ja aiempien tutkimusten perusteella (Bandura, 1989; Chemers ym., 2001),
ettd akateeminen kimmoisuus on yhteydessa vahdisempaan koulustressiin kuudennen
luokan syksylla ja ettd runsaampi kimmoisuus kuudennen luokan syksyll& on yhteydessa
vahenevaan koulustressin kokemukseen lukuvuoden kuluessa.

Toinen  tutkimuskysymys on, ovatko temperamentin  negatiivinen

affektiivisuus ja tahdonalainen itsesaately yhteydessd koulustressin kokemukseen.
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Oletuksena on aiemman tutkimuksen perusteella (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry
& Rothbart, 1997; Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014), ettd
nuoret, joiden negatiivinen affektiivisuus on runsasta, kokevat enemmén koulustressia
kuin nuoret, joiden negatiivinen affektiivisuus on vahéistd. Koulustressin kokemuksen
oletetaan lisadntyvan lukuvuoden aikana nuorilla, joiden negatiivinen affektiivisuus on
runsasta. Lisdksi oletetaan (Derryberry & Rothbart, 1997; Loningan & Vasey, 2009) ettd
negatiivisen affektiivisuuden yhteys koulustressiin ja sen muutoksiin on erilainen
riippuen tahdonalaisen itsesaatelyn tasosta. Negatiivisesti emotionaalisten nuorten, joiden
tahdonalainen itseséétely on vahéistd, odotetaan kokevan enemman stressid kuin
negatiivisesti emotionaalisten nuorten, joiden tahdonalainen itseséately on runsasta.
Koulustressin oletetaan lisddntyvan lukuvuoden aikana negatiivisesti emotionaalisilla
nuorilla, joiden tahdonalainen itseséately on vahaista.

Kolmantena tutkimuskysymyksend on, onko temperamentin negatiivinen
affektiivisuus yhteydessa vahdisempadan akateemiseen kimmoisuuteen. Aiemman
tutkimuksen (Martin, 2013a, 2013b) perusteella oletuksena on, ettd negatiivinen

affektiivisuus on yhteydessé vahdisempéaan akateemiseen kimmoisuuteen.

MENETELMA

Aineisto ja tutkittavat

Tama tutkimus on osana laajempaa TIKAPUU - Alakoulusta yladkouluun -
tutkimushanketta (Ahonen & Kiuru, 2013 - 2017, www.jyu.fi/psychology/tikapuu), joka
on Jyvéskyldn psykologian laitoksen tutkijoiden toteuttama ja Suomen akatemian
rahoittama hanke. TIKAPUU -tutkimus kéynnistyi syksylla 2014 ja lukuvuonna 2014—
2015 siihen osallistui noin 800 kuudesluokkalaista kahdesta keskisuomalaisesta kunnasta.
Nuorten lisdksi luokanopettajat ja nuorten vanhemmat osallistuvat tutkimukseen.
Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella siirtym&& alakoulusta yldkouluun ja tunnistaa
tekijoita, jotka tukevat oppilaiden oppimista, kouluhyvinvointia ja onnistunutta siirtymaa.

Liséksi tutkimuksessa selvitetddn, mik& merkitys luokkaympariston kuormitustekijoilla
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on opettajien ty0ssé jaksamiselle ja nuorten oppimiselle. Jyvéskylén yliopiston eettinen
toimikunta on tarkastanut tutkimussuunnitelman ja arvioinut, ettd tutkimus ei sisélla
eettisia ongelmia.

Taman tutkimuksen aineisto kerattiin syksylla 2014 ja kevaalla 2015. Aineisto
koostuu nuorten ja heiddn vanhempansa tai muun huoltajan vastauksista. Ennen
mittausten alkamista nuorten vanhemmilta pyydettiin kirjallinen suostumus siihen, etta
nuori voi osallistua tutkimukseen. Nuoret tayttivat kyselyt luokassa ja vanhemmat
lahettivat heille suunnatun kyselyn taytettynd suoraan tutkijoille. Tutkimustilanteessa
luokassa oli lasnd kaksi koulutettua tutkimusavustajaa. Tilanne pyrittiin pitdméaan
luottamuksellisena esimerkiksi istumajarjestyksen avulla, niin etta oppilaiden pulpettien
valiin jai tilaa ja nuori pystyi keskittyméan kyselyiden tayttamiseen. Aineistossa oli 10 -
14-vuotiaita nuoria yhteensa 876. Kokonaisaineistosta tahén tutkimukseen valikoitui
kuitenkin vain 678 nuorta, sillda 198 nuoren vanhemmat eivét olleet téyttdneet arviota
nuoren temperamentista, joka oli tutkimuskysymysten kannalta tdrked muuttuja.
Vanhempien vastausprosentti oli kaikkiaan noin 80 %.

Tahan tutkimukseen valituista 10 — 14 -vuotiaista nuorista (ka: 12.3 vuotta,
kh: 4 kuukautta) tyttojd oli 55 % ja poikia 45 %. Suurin osa nuorista oli
kuudesluokkalaisia, mutta mukana oli myds 18 viidesluokkalaista (3 %) muutaman
yhdysluokan takia. Valtaosan adidinkieli oli suomi (96 %), nuorista 2 %:n &idinkieli oli
jokin muu kuin suomi ja 2 % ilmoitti olevansa kaksikielisid, niin ettd toinen nuoren
aidinkielistd oli suomi. Nuorista 76.2 % ilmoitti asuvansa ydinperheessa, 11.0 %
vuorotellen isén ja &idin luona, 7.0 % vain &idin luona ja 0.4 % vain isén luona. Nuorista
5.0 % asui yhdessa aidin tai isédn ja tdman uuden puolison kanssa. Sijaisperheessa tai
koulukodissa asui 0.3 % nuorista. Tutkittavat olivat perherakenteen suhteen edustava otos
samanikaisistd Suomessa asuvista nuorista vuonna 2014 (Tilastokeskus, 2014a).

Nuorten vanhempia pyydettiin raportoimaan oma ja puolison/lapsen toisen
huoltajan ammattikoulutus. Valtaosa vastaajista oli diteja (98 %). Kyselyn tayttaneista
vanhemmista 2 % ilmoitti, ett4 heilld ei ollut lainkaan ammatillista koulutusta, 2 % oli
kaynyt tyollisyys- tai ammatillisia kursseja, 29 %:lla oli ammatillinen koulutus ja 22
%:1la opistotasoinen koulutus. Ammattikorkeakoulun kayneitd vanhempia oli 17 %,
yliopisto- tai korkeakoulututkinto oli 23 %:lla ja 3 % vanhemmista oli suorittanut
yliopistollisen jatkotutkinnon. Lisaksi 2 % vanhemmista ilmoitti, ettd heill4 oli useampi
eri koulutus. Lapsen toisesta vanhemmista/huoltajista 3 %:lla ei ollut ammatillista

koulutusta, 5 % oli kaynyt tyollisyys- tai ammatillisia kursseja, ammatillinen koulutus oli
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40 %:lla vanhemmista ja opistotasoinen koulutus puolestaan 17 %:lla.
Ammattikorkeakoulun kéyneité oli 12 %, yliopisto- tai korkeakoulututkinto oli 18 %:lla
vanhemmista ja yliopistollinen jatkotutkinto 4 %:lla. 1 %:lla vanhemmista oli useampi eri
koulutus. Vanhempien koulutustaso vastasi vaeston koulutusrakennetta kohtalaisesti
(Tilastokeskus, 2014b).

Katoanalyysi

Aluksi tarkasteltiin, erosivatko tdman tutkimuksen tutkittavat eli ne nuoret, joiden
vanhemmat vastasivat temperamenttikyselyyn suhteessa niihin nuoriin, joiden
vanhemmat eivat vastanneet temperamenttikyselyyn ristiintaulukoinnin ja y>-testin avulla
sekd riippumattomien otosten t-testilld. Taustamuuttujista nuoren aidinkielelld (y*>= 5.38,
df= 2, p= .07, oc= .08), sukupuolella (y>= 1.17, df=1, p= .28, pc= .04 ) ja vanhempien
koulutustasolla (y*>= 7.34, df="7, p=.39, ec= .10 ja y2 =13.01, df=7, p= .07, oc= .14 ) ei
ollut yhteyttd temperamenttiarvion tayttdmiseen. Sen sijaan nuoren koulumenetyksen ja
temperamenttiarvion tayttdmisen vélilla oli yhteys: nuorilla, joiden vanhemmat olivat
tayttaneet temperamenttiarvioinnin, oli parempi itsearvioitu kouluaineiden keskiarvo (ka=
8.34, kh=.66) kuin nuorilla, joiden temperamenttia ei ollut arvioitu (ka= 8.13, kh=.70, t
(739) = 4.36, p< .001, d = 0.31). Tutkimuskysymysten kannalta tarkeistd muuttujista
akateemisella kimmoisuudella ei ollut yhteytta temperamenttiarvion tayttamiseen (t (859)
= .17, p= .87, d = 0.01). Koetulla koulustressilld puolestaan oli yhteys
temperamenttiarvion tayttdmiseen. Nuoret, joiden temperamenttiarviointia ei ollut
taytetty, kokivat enemmaén koulustressia seka syksylla (ka= 2.62, kh= .91 ja ka= 2.45,
kh= .78, t (276.18) = -2.28, p=.02,) ettd kevaalla (ka= 2.52 kh= .81 ja ka= 2.39, kh=.71,
t (862) = -2.05, p= .04). Koulustressikokemusten erot jéivéat kuitenkin efekteiltddn
pieniksi (syksy d = 0.19, kevat d = 0.17), joten nuorten poisjdamisen analyyseista ei

pitéisi vaikuttaa tuloksiin merkittavésti.

Mittarit ja muuttujat
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Nuorten kokema koulustressi

Nuoret arvioivat koulustressin kokemustaan kuudennen luokan syksylla ja kuudennen
luokan kevéélla. Koulustressia arvioitiin “Koulutyén kuormittavuus”-mittarilla, jota on
kaytetty WHO:n kansainvélisissd koululaistutkimuksissa (Kamppi ym., 2012). Mittari
koostuu kolmesta viittimastd, joiden avulla nuori arvioi stressikokemustaan (“Koulutyo
on minusta vasyttdvdd”, “Koulutyd on minusta vaikeaa” ja “Minulla on liikaa
kouluty6td”). Kyseessd on viisiportainen Likert-asteikollinen  mittari, jossa
vastausvaihtoehdot vaihtelevat valilla 1 (Taysin eri mieltd) ja 5 (Taysin samaa mieltd).
Tassa tutkimuksessa mittariin lisattiin vaittdma “Kouluasiat vaivaavat minua vapaa-
ajallakin”, kysymysten monipuolistamiseksi ja mittarin reliabiliteetin lisddmiseksi.
Mittarin  véittdmistd muodostettiin  keskiarvosummamuuttuja, jonka reliabiliteetti
Cronbachin alfalla mitattuna oli syksylld a= .79 ja kevidilld o= .77. Mitd suurempi

vaittdmien keskiarvo nuorella oli, sitd enemman han koki koulustressia.

Nuorten akateeminen kimmoisuus

Nuoret arvioivat akateemista kimmoisuuttaan kuudennen luokan syksylla. Akateemisen
kimmoisuuden mittari (Martin & Marsh, 2008) koostuu neljastd véittdmastd, jotka
kuvaavat nuoren kykya selviytya koulunkayntiin liittyvistd paineista ja vastoink&ymisista
(esim. ”En anna koulustressille yliotetta” tai ”En anna huonon arvosanan tai
epdonnistumisen horjuttaa itseluottamustani’’). Mittari on viisiportainen Likert-asteikko,
jossa tutkittava voi vastata valilla 1 (Taysin eri mieltd) — 5 (Taysin samaa mieltd).
Mittarin  véittdmistd muodostettiin  keskiarvosummamuuttuja, jonka reliabiliteetti
Cronbachin alfalla mitattuna oli o= .83. Viittamien korkea keskiarvo tarkoittaa, ettd nuori

kokee selviytyvéansa hyvin koulutyon aiheuttamista paineista ja vastoinkaymisisté.

Nuorten temperamentti
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Vanhemmat arvioivat nuoren temperamenttia kuudennen luokan syksylla. Arviointiin
kaytettiin Early Adolescent Temperament Questionnaire - Revised -kyselyn (EATQ-R,
Ellis & Rothbart, 2001) suomennettua versiota (suom. K. Raikkdnen-Talvitie), jonka
avulla vanhemmat voivat arvioida 9 - 16-vuotiaan lapsen tai nuoren temperamenttia.
Kysely perustuu Rothbartin ja Derryberryn (1981) teoriaan temperamentista. Kysely
siséltaa 62 vaittamaa koskien lapsen temperamenttia, joihin vanhempi voi vastata vélilla
1 (ei juuri koskaan totta) - 5 (melkein aina totta). Kyselyn vaittamat mittaavat kymmenta
eri temperamenttipiirrettd: (1) aktivaation kontrolli (activation control, 7 vaittamaa, esim.
“Lapsesi tekee heti sen mitd pyydetddn, vaikka ei haluaisi”), (2) kiinnostus muita ihmisii
kohtaan (affiliation, 6 viittamaa, esim. ”Lapsesi huolehtii mielellddn muista ihmisista”),
(3) aggressiivisuus (aggression, 7 viittimai, esim. “Lapsesi saattaa usein olla toykea tai
epakohtelias niille joista ei pidd”), (4) tarkkaavaisuus (attention, 6 véaittdméaa, esim.
“Lapsesi kuuntelee tarkasti, kun joku neuvoo hénelle, miten asiat pitdd tehdd”), (5)
masentunut mieliala (depressive mood, 5 véittdmad, esim. “Lapsesi ndyttdd usein
nauttivan asioista vihemmain kuin ystdvidnsd”), (6) pelko (fear, 6 vaittdmaa, esim.
”Lapsesi on huolissaan siitd, ettd joutuu vaikeuksiin), (7) turhautuminen (frustration, 6
vaittdmad, esim. “Lapsesi drsyyntyy pienistd asioista, joita toiset lapset tekevit™), (8)
inhibition kontrolli (inhibitory control, 5 véittimaa, esim. “Lapsesi pystyy lopettamaan
nauramisen/olemaan nauramatta silloin, kun se ei ole sopivaa”), (9) ujous (shyness, 5
véittdiméa, esim. “Lapsesi on ujo”) ja (10) ulospdin suuntautuneisuus (surgency, 9
vaittimaa, esim. “Lapsesi innostuu, tulee energiseksi isossa vikijoukossa”).

Yksittdiset temperamenttipiirteet muodostavat edelleen neljaad laajempaa
temperamentin  superfaktoria: negatiivinen affektiivisuus (negative affectivity),
tahdonalainen itsesaately (effortful control), ulospdin suuntautuneisuus (surgency) ja
kiinnostus muita ihmisid kohtaan (affiliativeness). Tutkimuskysymysten kannalta tarkeita
superfaktoreita olivat negatiivinen affektiivisuus ja tahdonalainen itseséately, joista
negatiiviseen affektiivisuuteen sisaltyivat turhautuminen, aggressiivisuus ja masentunut
mieliala, ja tahdonalaiseen itsesadtelyyn aktivaation- ja inhibition kontrolli sekéa
tarkkaavaisuus (Ellis, 2002; Ellis & Rothbart, 2001). Téssa tutkimuksessa negatiivisen
affektiivisuuden superfaktoriin siséllytettiin myos pelon tunne, silld se oli teoreettisesti
mieleké&std aiemman temperamenttijaottelun (Capaldi & Rothbart, 1992), teoreettisten
hypoteesien (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry & Rothbart, 1997) ja aiempien
tutkimustulosten kannalta (Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014). Pelko korreloi
positiivisesti (r = .2 - .5, p= .01) muiden negatiivisten affektiivisuuteen sisaltyvien
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temperamenttipiirteiden kanssa.

Aluksi temperamenttikyselyn pisteyttdmistd varten tarvittavat véaittdmat
kéannettiin ~ ja  vaittdmistd muodostettiin  eri  temperamenttipiirteitda  kuvaavat
keskiarvosummamuuttujat. Korkea keskiarvo tarkoittaa, ettd yksilolla esiintyy kyseista
temperamenttipiirrettd paljon. Taman jéalkeen luotiin negatiivisen affektiivisuuden ja
tahdonalaisen itsesdatelyn superfaktorit. Negatiiviseen affektiivisuuden superfaktori
muodostettiin laskemalla keskiarvosummamuuttuja temperamenttipiirteista
aggressiivisuus, turhautuminen, masentunut mieliala ja pelon tunne. Negatiivisen
affektiivisuuden reliabiliteetti oli Cronbachin alfalla mitattuna o= .76. Tahdonalaisen
itsesaatelyn superfaktori luotiin laskemalla keskiarvosummamuuttuja
temperamenttipiirteistd aktivaation kontrolli, inhibition kontrolli ja tarkkaavaisuus.

Tahdonalaisen itsesaatelyn reliabiliteetti oli Cronbachin alfalla mitattuna o= .83.

Kontrolloitavat taustamuuttujat: sukupuoli ja koulumenestys

Tutkimuksen péaakiinnostuksen kohteena olevien muuttujien eli temperamentin,
akateemisen kimmoisuuden ja stressin valisid yhteyksid tarkasteltiin siten, ettd
sukupuolen ja koulumenestyksen vaikutukset kontrolloitiin. Sukupuoli ja koulumenestys
paatettiin kontrolloida aikaisempien tutkimustulosten perusteella (mm. Crystal ym., 1994;
Ellis, 2002; Else-Quest, Hyde, Goldsmith, & Van Hulle, 2006; Jose & Ratcliffe, 2004;
Kaplan ym., 2005; Martin ym., 2010; Martin & Marsh, 2008; Rudolph & Hammen, 1999,
Seiffge-Krenke ym., 2001). Esimerkiksi koulustressissé on havaittu olevan
sukupuolittaisia eroja, joskin havainnot ovat olleet keskendan ristiriitaisia. Rudolphin ja
Hammenin (1999) mukaan nuoruusikéiset pojat kokivat enemmén kouluun liittyvaa
stressid, kun taas Josen ja Ratcliffen (2004) tutkimuksessa ilmid oli pdinvastainen.
Toisaalta osassa tutkimuksista koulustressin méérdssa ei ole ilmennyt sukupuolieroja
(Natvig ym., 1999; Seiffge-Krenke ym., 2001). My06s temperamenttipiirteissa on havaittu
ilmenevén jonkin verran sukupuolieroja. Tyypillisesti tyttdjen tandonalainen itsesééately ja
toisiin liittymisen halu ovat tasoltaan runsaampia, kun taas pojat ovat tyttoja ulospain
suuntautuneempia (Ellis, 2002; Else-Quest ym., 2006). Lisaksi koulumenestyksen on

havaittu olevan yhteydesséd koulustressin kokemukseen (Crystal ym., 1994) ja
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akateemisen kimmoisuuden tasossa on ilmennyt sukupuolieroja (Martin ym., 2010;
Martin & Marsh, 2008). Tassa tutkimuksessa koulumenestystd mitattiin nuorten
itsearvioimana kouluaineiden keskiarvona kuudennen luokan syksylla. Sukupuoli
koodattiin numeerisesti siten, ettd tytto= 1 ja poika= 2. My0os alustavissa tilastollisissa
analyyseissa havaittiin teorian mukaisesti (Crystal ym., 1994; Ellis, 2002; Else-Quest
ym., 2006; Jose & Ratcliffe, 2004; Kaplan ym., 2005; Martin ym., 2010; Martin &
Marsh, 2008; Rudolph & Hammen, 1999, Seiffge-Krenke ym., 2001) sukupuolen ja
koulumenestyksen olevan yhteydessa koulustressiin, akateemiseen kimmoisuuteen seka
tahdonalaiseen  itsesadtelyyn  ja  negatiiviseen  affektiivisuuteen  siséltyviin

temperamenttipiirteisiin.

Aineiston analysointi

Aluksi tarkasteltiin kuvailevia tietoja sekéd kontrolloitavien muuttujien eli sukupuolen ja
koulumenestyksen  yhteyksid  negatiiviseen  affektiivisuuteen,  tahdonalaiseen
itsesdatelyyn,  akateemiseen  kimmoisuuteen ja  koulustressin  kokemukseen.
Kontrollimuuttujien, temperamentin, akateemisen kimmoisuuden ja stressin vélisia
yhteyksid tarkasteltiin kayttamalla riippumattomien otosten t-testid ja Pearsonin
korrelaatiokerrointa. Koulustressin syksyn ja kevadn tasoeroja tarkasteltiin riippuvien
otosten t-testilla.

Ensimmainen tutkimuskysymys oli, onko akateeminen kimmoisuus yhteydessa
koulustressiin ja sen kehittymiseen kuudennen luokan syksysta kevéaaseen. Akateemisen
kimmoisuuden ja koulustressin vélistd yhteyttd tarkasteltiin ensin Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla, jonka jélkeen tehtiin lineaarinen regressioanalyysi.
Regressioanalyysissd, jossa riippuvana muuttujana oli syksyn stressikokemus, malliin
lisattiin ensimmaisellda askeleella sukupuoli ja koulumenestys ja toisella askeleella
akateeminen kimmoisuus. Koulustressin  kehittymistd ja kevadn koulustressia
selvittavassa regressioanalyysissa malliin lisattiin ensimmaéiselld askeleella sukupuoli ja
koulumenestys, toisella askeleella syksyn stressikokemus ja kolmannella askeleella
akateeminen kimmoisuus.

Toinen tutkimuskysymys oli, ovatko temperamentin negatiivinen affektiivisuus ja

tahdonalainen itsesdately yhteydessa koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden aikana.
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Tutkimuskysymykseen vastattiin tarkastelemalla temperamentin ja stressin valisia
yhteyksid Pearsonin korrelaatiokertoimen ja lineaarisen regressioanalyysin avulla.
Syksyn stressikokemusta selittavéassa regressioanalyysissa malliin liséttiin ensimmaisella
askeleella uudelleen koodattu sukupuoli (tytto= 0, poika= 1) ja standardoitu
koulumenestys, toisella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus, kolmannella
askeleella standardoitu tahdonalainen itseséétely ja neljannellad askeleella standardoitujen
tahdonalaisen itsesaatelyn ja negatiivisen affektiivisuuden yhdysvaikutustermi.
Yhdysvaikutustermi muodostettiin kertomalla standardoitu tahdonalainen itsesaately
standardoidulla negatiivisella affektiivisuudella. Negatiivinen affektiivisuus lisattiin
malliin erikseen ennen tahdonalaista itsesdatelya, silla tutkimuskysymysten kannalta oli
tarkeda selvittda erityisesti sen roolia koulustressissa. Koulustressin muutosta
selvittdvassd regressioanalyysissa malliin lisattiin ensimmaisella askeleella uudelleen
koodattu sukupuoli ja standardoitu koulumenestys, toisella askeleella standardoitu syksyn
koulustressi, kolmannella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus, neljannelld
askeleella standardoitu tahdonalainen itsesaately ja viidennelld askeleella standardoitujen
negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesaatelyn yhdysvaikutustermi.
Kolmantena tutkimuskysymyksend oli, onko temperamentin negatiivinen
affektiivisuus yhteydessa akateemiseen kimmoisuuteen. Myos tdssa kaytettiin Pearsonin
korrelaatiokerrointa ja lineaarista regressioanalyysia. Regressioanalyysissa malliin
lisattiin ensimmaisella askeleella uudelleen koodattu sukupuoli (tytté= 0, poika= 1) ja
standardoitu koulumenestys, toisella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus,
kolmannella askeleella standardoitu tahdonalainen itsesaately ja neljannelld askeleella
standardoitujen  negatiivisen  affektiivisuuden ja  tahdonalaisen itsesdatelyn

yhdysvaikutustermi. Tilastolliset analyysit toteutettiin IBM SPSS Statistics 22-ohjelmalla.

TULOKSET

Kuvailevat tiedot

Nuorten kuvailevat tiedot ja sukupuolittaiset erot koulustressissa, akateemisessa

kimmoisuudessa, temperamenttipiirteissa ja koulumenestyksessé on esitetty taulukossa 1.
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Koulustressin kokemus vaheni lukuvuoden aikana (t(667) = 2.39, p = .02) ja pojat
kokivat tyttoja enemman koulustressié seka syksylla etta kevaalla. Poikien akateeminen
kimmoisuus oli kuitenkin tasoltaan tytt6ja korkeampi. Tytot ja pojat erosivat toisistaan
mya0s eri temperamenttipiirteiden suhteen. Temperamentin superfaktoreista tahdonalaisen
itsesdatelyn taso oli tytGilla poikia korkeampi, mutta negatiivisen affektiivisuuden
superfaktorissa ei sukupuolieroja ilmennyt. Negatiiviseen affektiivisuuteen sisaltyvissa
alapiirteisséa ilmeni kuitenkin sukupuolieroja. Lisaksi tytot menestyivat koulussa poikia

paremmin.
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Taulukko 1. Muuttujien kuvailevat tiedot ja tilastollisesti merkitsevien erojen tarkastelu sukupuolittain

Kaikki Tytot Pojat

Muuttuja Min Max KA KH KA KH KA KH tjadft Cohen d?2

Stressi

syksy 1.00 5.00 245 0.78 233 074 261 0.80 -4.62*** -0.36
(669)

kevét 1.00 5.00 2.39 0.74 229 0.73 252 0.74 -4.22*** -0.33
(672)

Akateeminen 1.00 5.00 3.85 072 375 0.73 3.97 0.69 -4.00*** -0.31

kimmoisuus (668)

EATQ-R

Negatiivinen 1.09 416 2.27 051 225 051 230 050 -1.18 -0.09

affektiivisuus (676)

Turhautuminen 1.00 450 255 0.70 249 0.69 261 0.70 -2.28* -0.18
(676)

Masentunut mieliala  1.00 4.40 2.29 062 228 062 229 063 -0.14 -0.02
(676)

Aggressiivisuus 1.00 443 223 0.66 215 0.63 233 0.69 -3.34* -0.27
(624)

Pelko 1.00 4.17 2.03 0.65 2.08 0.68 196 0.62 2.30* 0.18
(676)

Tahdonalainen 194 500 3.60 057 369 054 349 058 4.77*** 0.37

itsesaately (676)

Aktivaation 1.14 5.00 3.26 0.75 341 0.69 3.08 0.77 5.87*** 0.47

kontrolli (619)

Inhibition kontrolli 1.60 5.00 3.89 059 395 058 3.80 0.59 3.40* 0.26
(676)

Tarkkaavaisuus 2.00 5.00 3.65 062 370 062 358 0.62 2.70* 0.21
(676)

Kouluaineiden 6.30 10.0 8.39 0.63 850 0.63 825 0.61 4.79*** 0.40

keskiarvo (588)

KA= Keskiarvo
*** n<.001, * p<.05

KH=Keskihajonta

HUOM. Stressiarviossa syksylla N= 671 ja kevaalla N= 674, akateemisen kimmoisuuden arviossa
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N= 670, EATQ - R:ssd N= 678 ja koulumenetyksen arvioinnissa N= 590.

1 Ryhmien parittaisissa vertailuissa kédytetty riippumattomien otosten t-testia (t-testisuure).
Vapausasteet esitetty suluissa.

2 Cohenin d-testisuure laskettu kayttéen riippumattomien otosten t-testisuuretta ja vapausasteita.
Lisaksi tarkasteltiin  koulumenestyksen, eli kouluaineiden keskiarvon, yhteytta
koulustressiin, akateemiseen kimmoisuuteen ja temperamentin superfaktoreihin.
Korrelaatiot on esitetty taulukossa 2. Koulumenestys oli negatiivisessa yhteydessé
koulustressiin ja negatiiviseen affektiivisuuteen ja positiivisessa yhteydessa akateemiseen
kimmoisuuteen ja tahdonalaiseen itsesaatelyyn. Aikaisempien tutkimustulosten (Crystal
ym., 1994; Ellis, 2002; Else-Quest ym., 2006; Jose & Ratcliffe, 2004; Kaplan ym., 2005;
Martin ym., 2010; Martin & Marsh, 2008; Rudolph & Hammen, 1999, Seiffge-Krenke
ym., 2001) ja taulukoissa 1 ja 2 esitettyjen kuvailevien tutkimustulosten perusteella

paatettiin kontrolloida seka sukupuoli ettd koulumenestys varsinaisissa tulosanalyyseissa.

Taulukko 2. Kontrolloitavien muuttujien, akateemisen kimmoisuuden, koulustressin ja temperamentin
superfaktoreiden valiset korrelaatiot
Ulottuvuus 1 2 3 4 5 6 7

1Akateeminen 1.00
kimmoisuus

2Stressi syksy -.36*** 1.00

3Stressi kevat - 33*** 0.61*** 1.00

4Negatiivinen - 14%** A6*F** 23%F** 1.00

affektiivisuus

5Tahdonalainen .09* - 27x** -.30*** -.63*** 1.00

itsesaately

6Kouluaineiden .12*** - 27x** - 26%** -.19 *** A2xF* 1.00

keskiarvo

7Sukupuoli A5*** .18*** 16*** .05 -, 18*** -, 19*** 1.00
(tytto=1,

poika=2)

*** n=0.01 *p=0.02

Akateemisen kimmoisuuden yhteys koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden aikana

Ensimmaéisend tutkimuskysymyksend oli selvittdd, onko akateeminen kimmoisuus
yhteydessé koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden aikana. Tutkimuksessa oletettiin,

ettd kuudennen luokan syksyll& mitattu runsas akateeminen kimmoisuus on yhteydessa
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pienempaan koulustressin kokemukseen syksylla ja ennustaa koulustressin vahenemista
lukuvuoden aikana. Aluksi selvitettiin stressin ja kimmoisuuden valiset korrelaatiot
Pearsonin korrelaatiokertoimella. Taulukosta 2 havaitaan, ett4 akateeminen kimmoisuus
korreloi negatiivisesti koulustressin kanssa syksylla ja kevaalla. Seuraavaksi, syksyn
stressikokemusta selvittdvassa lineaarisessa regressioanalyysissa, malliin lisattiin
ensimmadiselld askeleella sukupuoli ja koulumenestys ja toisella askeleella akateeminen
kimmoisuus. Tuloksena oli, ettd sukupuoli, kouluaineiden keskiarvo ja akateeminen
kimmoisuus selittivdt yhdessé koulustressin kokemuksen vaihtelusta syksylla 24 %
(taulukko 3). Runsaampi akateeminen kimmoisuus ja parempi koulumenestys olivat
yhteydessé vahdisempaddn koulustressin kokemukseen. Liséksi pojat kokivat koulustressié

tytt6ja enemman.

Taulukko 3. Syksyn koulustressin selittyminen kontrolloitavilla muuttujilla
ja akateemisella kimmoisuudella

Muuttujat s AR? R2
Askel 1: .10 .10
1. Sukupuoli 21*
2.  Keskiarvo -19*
Askel 2:
3. Akateeminen kimmoisuus -.38* 14 24

Huom. § = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiseltd askeleelta
(kun kaikki mallin muuttujat ovat mukana), AR? = selitysasteen (R?2)
muutos edelliseen askeleeseen néhden

N = 586.*p< .001

Seuraavaksi tutkittiin, ennustaako syksylld mitattu runsaampi akateeminen
kimmoisuus koulustressin vahenemistd lukuvuoden aikana, kun syksyn koulustressi on
kontrolloitu. Tahan vastattiin lineaarisen regressioanalyysin avulla, jossa malliin liséttiin
ensimmaiselld askeleella sukupuoli ja koulumenestys, toisella askeleella syksylla mitattu
koulustressi ja kolmannella askeleella akateeminen kimmoisuus. Regressioanalyysin
tulokset viimeiseltd askeleelta esitetddn taulukossa 4.  Kouluaineiden keskiarvo,
lukuvuoden alussa mitattu stressi ja akateeminen kimmoisuus selittivdat yhdessa
koulustressin kokemuksen vaihtelusta kevaalla 39 % (taulukko 4). Sukupuoli ei
ennustanut stressin kokemusta tilastollisesti merkitsevésti. Eniten kevaan koulustressié
ennusti lukuvuoden alussa mitattu stressi, se selitti kevaan stressikokemuksen vaihtelusta

29 % (taulukko 4). Jos nuori koki runsaasti koulustressid syksylld, todenn&kdisemmin

27



hénen stressikokemuksensa oli korkea myos kevaalla. Parempi koulumenestys selitti
koulustressin vdhenemistd lukuvuoden aikana, kun syksyn stressi oli kontrolloitu.
Tulokset tukivat lisdksi tutkimushypoteesia: syksylla mitattu runsaampi akateeminen
kimmoisuus oli yhteydessa vahenevaan koulustressin kokemukseen, kun aiempi stressi,
sukupuoli ja koulumenestys olivat kontrolloitu. Akateeminen kimmoisuus ennusti kevaan

stressikokemuksen vaihtelusta 2 % (taulukko 4).

Taulukko 4. Kevaan koulustressin selittyminen kontrolloitavilla muuttujilla,
syksyn koulustressillé ja akateemisella kimmoisuudella

Muuttujat b AR? R?
Askel 1: .08 .08
1. Sukupuoli .06

2. Keskiarvo -.10*

Askel 2: .29 37
3. Stressi syksy S50***

Askel 3: .02 .39
4. Akateeminen kimmoisuus - 15%**

Huom. g = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselta askeleelta (kun
kaikki mallin muuttujat ovat mukana), AR? = selitysasteen (R?) muutos
edelliseen askeleeseen néhden.

N = 583.***p< .001,*p<.01

Temperamentin negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesdatelyn yhteys
koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden aikana

Toisena tutkimuskysymyksend selvitettiin, ovatko temperamentin negatiivinen
affektiivisuus ja tahdonalainen itseséately yhteydessé koulustressiin ja sen muutoksiin
lukuvuoden aikana. Tutkimuksessa oletettiin, ettd runsas negatiivinen affektiivisuus on
yhteydessd korkeampaan koulustressin kokemukseen syksylla ja stressin lisd&ntymiseen
lukuvuoden aikana. Lisaksi oletettiin, ettd runsas negatiivinen affektiivisuus yhdistyneena
matalaan tahdonalaiseen itseséételyyn on yhteydessa korkeampaan stressin kokemukseen,
kuin jos runsas negatiivinen affektiivisuus yhdistyy korkeaan tahdonalaiseen
itsesadtelyyn. Koulustressin oletettiin lisd&ntyvan lukuvuoden aikana nuorilla, joiden

temperamenttia luonnehtii korkea negatiivinen affektiivisuus ja matala tahdonalainen
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itseséétely.

Aluksi selvitettiin tahdonalaisen itseséatelyn ja negatiivisen affektiivisuuden
yhteydet koulustressiin Pearsonin korrelaatiokertoimella. Negatiivinen affektiivisuus
korreloi positiivisesti koulustressin kanssa ja tahdonalainen itsesaately oli negatiivisessa
yhteydessd  stressiin  (taulukko  2).  Seuraavaksi  standardoitiin  lineaarista
regressioanalyysia varten kouluaineiden keskiarvo, koulustressin kokemus, negatiivinen
affektiivisuus ja tahdonalainen itsesaately. Sukupuoli uudelleen koodattiin numeerisesti
siten ettd tytté= 0 ja poika= 1. Liséksi muodostettiin yhdysvaikutustermi kertomalla
standardoitu tahdonalainen itseséately standardoidulla negatiivisella affektiivisuudella.
Seuraavaksi tarkasteltiin lineaarisen regressioanalyysin avulla, ovatko temperamentin
superfaktorit ja niiden yhdysvaikutus yhteydessa koulustressiin syksylla. Ensimmaisella
askeleella malliin liséttiin uudelleen koodattu sukupuoli ja standardoitu koulumenestys,
toisella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus, kolmannella askeleella
standardoitu tahdonalainen itsesadtely ja neljdnnella askeleella standardoitujen
negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesaatelyn yhdysvaikutustermi.
Negatiivinen affektiivisuus lisattiin malliin erikseen ennen tahdonalaista itsesaatelya, silla
tutkimuskysymysten kannalta oli tarkedd selvittdd erityisesti sen roolia koulustressissé.
Né&in meneteltiin myods muiden tutkimuskysymysten kohdalla.

Taulukossa 5 esitetddn regressioanalyysin tulokset viimeiseltd askeleelta.
Sukupuoli, koulumenestys ja tahdonalainen itsesdately selittivat koulustressin
kokemuksen vaihtelusta syksylld yhdessd 13 %. Ennen tahdonalaisen itsesaatelyn
lisddmistd regressiomalliin, negatiivinen affektiivisuus oli yhteydessd korkeampaan
stressin kokemukseen (= .13, p = .001). Kaikkien mallin muuttujien ollessa mukana, se
ei ollut kuitenkaan enad tilastollisesti merkitseva selittdjd (taulukko 5). Analyysin
tuloksena oli, ettd korkeampi tahdonalainen itsesaately ja parempi koulumenestys olivat
yhteydessé vahaisempéan koulustressin kokemukseen. Pojat kokivat koulustressia tytt6jé

enemman.

Taulukko 5. Syksyn koulustressin selittyminen kontrolloitavilla muuttujilla,
temperamentin superfaktoreilla ja superfaktoreiden yhdysvaikutuksella

Muuttujat S AR? R2
Askel 1 10 10
1. Sukupuoli 4%
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2. Keskiarvo -17*

Askel 2 .02 12
3. Negatiivinen affektiivisuus .03

Askel 3 .02 13
4. Tahdonalainen itsesdately -.18*

Askel 4 .003t 13
5. Negatiivinen affektiivisuus x .06

tahdonalainen itsesaately

Huom. 8 = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselta askeleelta (kun kaikki mallin
muuttujat ovat mukana), AR? = selitysasteen (R?) muutos, kun askeleen kaikki muuttujat
ovat mukana. N = 586.*p< .01, = ei tilastollisesti merkitseva muutos

Seuraavaksi selvitettiin, onko negatiivinen affektiivisuus yhteydessa lukuvuoden aikana
lisddntyvaan koulustressin kokemukseen ja lisd&ntyykd koulustressi nuorilla, joiden
temperamenttia luonnehtii korkea negatiivinen affektiivisuus ja vahdinen tahdonalainen
itsesaately.  Ensimmaiselld askeleella regressiomalliin lisattiin uudelleen koodattu
sukupuoli ja standardoitu koulumenestys, toisella askeleella standardoitu syksylla koettu
stressi, kolmannella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus, neljannelld
askeleella standardoitu tahdonalainen itseséately ja viidennell& askeleella standardoitujen
negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesaatelyn yhdysvaikutustermi. Analyysin
tulokset viimeiseltd askeleelta esitetddn taulukossa 6. Syksyllda koettu stressi ja
temperamentin negatiivinen affektiivisuus ennustivat kevaan koulustressin vaihtelusta 31
% (taulukko 6). Sukupuoli, koulumenestys ja tahdonalainen itsesdately eivat selittaneet
koulustressin madraa kevaalla tilastollisesti merkitsevasti. Mydskaan negatiivisen
affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesdatelyn yhdysvaikutustermi ei selittanyt kevéén
stressid. Eniten kevaan koulustressid ennusti syksyn stressikokemus. Se selitti kevaan
stressikokemuksen vaihtelusta 29 % (taulukko 6). Tulokset tukivat lisaksi
tutkimushypoteesia: temperamentin  negatiivinen affektiivisuus ennusti  stressin
lisddntymista kouluvuoden aikana, kun aiempi stressi, sukupuoli ja koulumenestys olivat
kontrolloitu. Negatiivinen affektiivisuus ennusti 2 % kevaan stressikokemuksen
vaihtelusta (taulukko 6).

Taulukko 6. Kevaén koulustressin selittyminen kontrolloitavilla muuttujilla, syksyn
stressillg, temperamentin superfaktoreilla ja superfaktorien yhdysvaikutuksella
Muuttujat s AR? R?
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Askel 1 .08 .08

1. Sukupuoli .03
2. Keskiarvo -.07

Askel 2 .29 37
3. Stressi syksy H4F*x*

Askel 3 .02 .39
4. Negatiivinen affektiivisuus 10*

Askel 4 .002t .39
5. Tahdonalainen itsesaately -.06

Askel 5 .001t .39
6. Negatiivinen affektiivisuus x -.04

tahdonalainen itsesaately

Huom. 8 = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselté askeleelta (kun kaikki
mallin muuttujat ovat mukana), AR? = selitysasteen (R?) muutos, kun askeleen kaikki
muuttujat ovat mukana. N = 583.***p< .001, *p<.05,

! = ei tilastollisesti merkitsevd muutos

Temperamentin yhteys akateemiseen kimmoisuuteen

Kolmas tutkimuskysymys oli, onko temperamentin negatiivinen affektiivisuus yhteydessa
vahdisempadn akateemiseen kimmoisuuteen. Kysymykseen vastattiin  Pearsonin
korrelaatiokertoimen ja lineaarisen regressioanalyysin avulla. Negatiivinen affektiivisuus
oli negatiivisessa yhteydessd akateemiseen kimmoisuuteen (r= -.14, p< .001).
Seuraavaksi tehtiin lineaarinen regressioanalyysi, jossa malliin lisattiin ensimmaisella
askeleella uudelleen koodattu sukupuoli (tytto= 0, poika= 1) ja standardoitu
koulumenestys, toisella askeleella standardoitu negatiivinen affektiivisuus, kolmannella
askeleella standardoitu tahdonalainen itseséately ja viimeisella askeleella standardoitujen
tahdonalaisen itsesaatelyn ja negatiivisen affektiivisuuden yhdysvaikutustermi. Yhdessé
sukupuoli, koulumenestys ja temperamentin negatiivinen affektiivisuus selittivat
akateemisen kimmoisuuden vaihtelusta 6 % (taulukko 7). Parempi koulumenestys oli
yhteydesséd korkeampaan akateemiseen Kkimmoisuuteen ja poikien akateeminen
kimmoisuus oli tasoltaan tyttoja korkeampi. Lisdksi temperamentin negatiivinen

affektiivisuus oli yhteydessd matalampaan akateemiseen kimmoisuuteen, kun sukupuoli
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ja koulumenestys olivat kontrolloitu. Se selitti 2 % akateemisen kimmoisuuden
vaihtelusta.

Taulukko 7. Akateemisen kimmoisuuden selittyminen taustamuuttujilla,
temperamentin superfaktoreilla ja superfaktorien yhdysvaikutuksella

Muuttujat b AR? R?
Askel 1 04 .04
1.Sukupuoli 5**x*

2. Keskiarvo 14*

Askel 2 .02 .06
3.Negatiivinen affektiivisuus -.18*

Askel 3 .000t .06
4.Tahdonalainen itsesdately -.03

Askel 4 .002t .06

5.Negatiivinen affektiivisuus x tahdonalainen itsesdately -.04

Huom. g = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselt4 askeleelta (kun kaikki

mallin muuttujat ovat mukana), AR? = selitysasteen (R?) muutos edelliseen askeleeseen ndhden.
N = 586.***p<.001, *p<.01,

! = ei tilastollisesti merkitseva muutos

POHDINTA

Tassa tutkimuksessa pyrittiin lisdédmaan tietoa hyvinvointia heikentévastd, mutta vahan
tutkitusta ilmiostda, varhaisnuorten kokemasta koulustressistd, ja sen yhteydestad
yksilollisiin ominaisuuksiin. Tutkimuksessa selvitettiin, ovatko akateeminen kimmaoisuus
sekd temperamentin negatiivinen affektiivisuus ja tahdonalainen itseséétely yhteydessé
kuudesluokkalaisten kokemaan koulustressiin ja siind lukuvuoden aikana tapahtuviin
muutoksiin. Lisaksi tarkasteltiin temperamentin yhteytta akateemiseen kimmoisuuteen.
Akateeminen kimmoisuus eli oppilaan luottamus kykyyn selviytyd kouluun
kayntiin liittyvista tyypillisista haasteista ja vastoinkaymisisté oli yhteydessa pienempaan
koulustressin kokemukseen ja stressin vahenemiseen lukuvuoden aikana, kun aiempi
stressi, sukupuoli ja koulumenestys olivat kontrolloitu. Tarkasteltaessa temperamentin

yhteyttd koulustressin kokemukseen, tutkimuksessa havaittiin, ettd korkea tahdonalainen
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itseséately oli yhteydessd vahaisempédan koulustressiin syksylld, kun sukupuoli ja
koulumenestys olivat kontrolloitu. Runsas negatiivinen affektiivisuus sen sijaan lisasi
koulustressin  kokemusta lukuvuoden aikana aiemman stressin, sukupuolen ja
koulumenestyksen ollessa kontrolloituja. Tahdonalaisella itsesaételylla ja negatiivisella
affektiivisuudella ei ollut yhdysvaikutusta koulustressin kokemukseen. Tutkimuksessa
selvitettiin lisdksi temperamentin yhteyttd akateemisen kimmoisuuteen. Nuorten, joiden
temperamenttia luonnehti runsas negatiivinen affektiivisuus, luottamus koulupaineista
selviamiseen oli matalampi, kun sukupuoli ja koulumenestys olivat kontrolloitu.
Akateemista kimmoisuutta ei ole tutkittu aiemmin suomalaisten koululaisten
keskuudessa. Havainto akateemisen kimmoisuuden yhteydestd vé&haisempéan
koulustressiin on tirkeéda tietoa nuorten parissa toimiville aikuisille ja interventioiden
suunnittelijoille seka jatkotutkimusta ajatellen, jolloin voitaisiin selvittdd akateemisen
kimmoisuuden ja stressin valisid mekanismeja. Akateemista kimmoisuutta lisdamalla
voitaisiin - myds pyrkid vahentdméan nuorten koulustressin kokemusta. Negatiivisen
affektiivisuuden yhteys matalampaan akateemisen kimmoisuuden tasoon viittaa siihen,
etta erityisesti nuoret, joiden negatiivinen affektiivisuus on runsasta, saattaisivat olla
soveltuva kohderyhmé akateemisen kimmoisuuden lisdédmiseen pyrkiville interventioille.
Vaikka temperamentin oletetaan vaikuttavan stressin kokemukseen (Compas ym., 2001,
2004; Rueda & Rothbart, 2009), ei myoskaan temperamentin ja koulustressin valista
yhteyttd ole aiemmin tutkittu. Tulos negatiivisen affektiivisuuden koulustressia lisdavasté
vaikutuksesta antaa aihetta pohtia, tarvitsevatko erityisesti nuoret, joiden negatiivinen
affektiivisuus on runsasta, tukea koulustressin Kkasittelyyn. Koska tutkimus oli
ensimmadinen, joka tarkasteli temperamentin, akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin

valisia yhteyksid, tulisi havaitut yhteydet vahvistaa jatkotutkimuksessa.

Akateemisen kimmoisuuden yhteys koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden

aikana

Akateeminen kimmoisuus on uusi késite, jonka yhteytta koulustressiin ei ole aiemmin
tutkittu. Asetettujen oletusten mukaisesti korkea akateeminen kimmoisuus oli yhteydessa

pienempdan koulustressin kokemukseen ja stressin vahenemiseen lukuvuoden aikana.
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Tutkimuksessa vahvistettiin myds aiemmat havainnot siitd, ettd poikien akateemisen
kimmoisuuden taso on tytt6ja korkeampi (Martin ym., 2010; Martin & Marsh, 2008).
Liséksi havaittiin, ettd pojat kokivat stressié tyttdja enemman ja parempi koulumenestys
oli yhteydessa pienempé&an koulustressin kokemukseen ja stressin vahenemiseen
lukuvuoden aikana.  Kuitenkin akateeminen kimmoisuus ennusti koulustressid ja sen
muutoksia viel& senkin jalkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys olivat kontrolloitu.

Akateemisen kimmoisuuden yhteytta yksilolliseen ja kouluhyvinvointiin on
tutkittu aiemmin jonkin verran (Martin & Marsh, 2006, 2008; Martin ym., 2013a, 2013b;
Putwain ym., 2012). Tutkimustulokset tukevat aikaisempia havaintoja siitd, ettd oppilaan
kyky selviytya koulutyohon liittyvista tyypillisistd haasteista ja paineista on yhteydessa
oppilaan hyvinvointiin, esimerkiksi parempaan koulussa viihtymiseen ja itsetuntoon,
vahaisempaan koeahdistukseen ja neuroottisuuteen (Martin & Marsh, 2006, 2008; Martin
ym., 2013a, 2013b; Putwain ym., 2012). Runsas akateeminen kimmoisuus vahensi
koulustressin kokemusta, joka voidaan kasitteellistdd nuoren hyvinvoinnille haitalliseksi
ilmioksi. Koulustressi on yhteydesséa esimerkiksi psykosomaattisiin, somaattisiin (Hjern
ym., 2008; Murberg & Bru, 2004) ja masennusoireisiin (Ang & Huan, 2006; Low ym.,
2012) ja se voi johtaa jopa koulu-uupumukseen (Salmela-Aro ym., 2009). Aiemmin
akateemisen kimmoisuuden hyvinvointia ennustavaa roolia on tutkittu tarkastelemalla sen
yhteyttd  psykologisiin  riskitekijoihin,  neuroottisuuteen ja  emotionaaliseen
epatasapainoon, joihin se oli negatiivisessa molemmansuuntaisessa yhteydessa (Martin
ym., 2013a). Tamén tutkimuksen pitkittdisasetelman my6td ndyttd akateemisen
kimmoisuuden hyvinvointia ennustavasta voimasta lisdaantyi (Martin ym., 2013a, 2013b).
Akateeminen kimmoisuus nayttaytyy tdman ja aiemman tutkimuksen perusteella
voimavaratekijand, joka on yhteydessa ja ennustaa oppilaan hyvinvointia. Martinin ja
Marshin (2006, 2009) mukaan akateemista kimmoisuutta voitaisiin pyrkid lisaédmaan
interventioilla,  jotka  kohdistuvat  akateemista = kimmoisuutta  ennustaviin
motivaatiotekijoihin. Tdma tutkimus antaa viitteita siita, ettd interventiot, jotka lisadvat
oppilaiden akateemista kimmoisuutta, saattaisivat onnistuessaan vahentdd myos
oppilaiden kokemaa koulustressia.

Tulokset tukevat transaktionaalisen stressiteorian (Lazarus & Folkman, 2012)
oletusta siité, ettd itseen liittyvat uskomukset ja voimavarat ovat yhteydesséd stressiin.
Tutkimuksen perusteella ei voida kuitenkaan sanoa, mitkd mekanismit selittavat
akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin valistd yhteyttd. Transaktionaalista

stressiteoriaa (Lazarus & Folkman, 2012) mukaillen, on mahdollista, ettd akateemisen
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kimmoisuuden taso vaikuttaa oppilaan tekemiin arvioihin koulun kayntiin liittyvissa
haasteellisissa tilanteissa. Transaktionaalisen teorian mukaan arvio siitd, onko tilanne
haaste vai uhka, vaikuttaa syntyviin tunnereaktioihin ja stressin méaardan, haaste-
arvioiden yhdistyessa pienempaan stressin kokemukseen (Chemers ym., 2001; Lazarus &
Folkman, 2012; Tomaka, Blascovich, Kelsey, & Leitten, 1993; Tomaka, Blascovich,
Kibler, & Ernst, 1997). Aiemmin on ehdotettu, ettd korkea akateeminen kimmaoisuus olisi
yhteydessé tapahtumien arviointiin haasteiksi, ei niinkdan uhiksi (Putwain ym., 2012).
Néin ollen nuori, joka luottaa kykyynsa selviytyd koulupaineista, arvioi koulunkayntiin
liittyvan stressitekijan, esimerkiksi Kkotitehtdvien madran lisddntymisen tai heikon
koenumeron, haasteeksi, joka stressaavuudesta huolimatta voi johtaa mydnteiseen
tulokseen. Tama saattaisi vahentda stressin kokemusta ja ehkaista stressin lisaantymisté.
Toisaalta luottamus koulupaineista selviamiseen voi edesauttaa nuorta erilaisten coping-
keinojen suunnittelussa ja toteutuksessa koulunk&yntiin liittyvésséd haasteellisessa
tilanteessa. Korkea akateeminen kimmoisuus saattaakin olla yhteydessa adaptiiviseen
copingiin, joka vahent&a nuoren koulustressin kokemusta. Tyypillisesti nuoret késittelevat
koulustressia aktiivisin keinoin, kuten etsimalla tietoa tai sosiaalista tukea, tai sisdisin
keinoin pohtien ongelmaa ja eri ratkaisuvaihtoehtoja (Gelhaar ym., 2007; Seiffge-Krenke
ym., 2001, 2009, 2012). Pienempi osa nuorista kasittelee koulustressia vélttelemalla,
esimerkiksi Kieltamélld tilanteen (Gelhaar ym., 2007; Seiffge-Krenke ym., 2012).
Putwainin ym. (2012) tutkimuksessa akateeminen kimmoisuus ei yllattden ollut
yhteydesséd eri coping-keinoihin, kuten sosiaalisen tuen etsintddn tai tehtdvéaan
valmistautumiseen, tarkasteltaessa  kokeisiin  liittyvdd ahdistusta. ~Akateemisen
kimmoisuuden yhteyttd eri  coping-keinoihin  voitaisiin  kuitenkin  tarkastella
vastaisuudessa, silla on mahdollista, ettd Putwainin ym. (2012) tutkimuksessa copingia ei
tarkasteltu tarpeeksi laajasti. Tulevaisuudessa tulisi pyrkia toistamaan tdman tutkimuksen
tulokset ja tarkastelemaan akateemisen kimmoisuuden yhteyttd haaste- ja uhka-arvioihin.
Liséksi olisi aiheellista tutkia, onko akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin valinen
suhde vastavuoroinen. Tassa tutkimuksessa asiaa ei voitu tarkastella, silla kimmoisuutta

mitattiin ainoastaan lukuvuoden alussa.

Temperamentin negatiivisen affektiivisuuden ja tahdonalaisen itsesaatelyn yhteys

koulustressiin ja sen muutoksiin lukuvuoden aikana
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Koulustressin ja temperamentin valistd yhteyttd ei ole aiemmin tutkittu. Aiemman
tutkimuksen perusteella temperamentin negatiivisella affektiivisuudella on kuitenkin
merkitys tilanteiden uhkaavuuden arvioinnissa ja uhkien havainnoinnissa (Derryberry &
Reed, 1996; Derryberry & Rothbart, 1997; Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002;
Thompson ym., 2014) ja siten mahdollisesti myds stressin synnyssd. Tutkimuksessa
oletettiin teoriaan pohjaten (Derryberry & Reed, 1996; Derryberry & Rothbart, 1997;
Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014), ettd temperamentin
runsas negatiivinen  affektiivisuus on yhteydessd korkeampaan koulustressin
kokemukseen ja ennustaa stressin lisdantymistd lukuvuoden aikana. Negatiivinen
affektiivisuus oli yhteydessa runsaampaan koulustressin kokemukseen syksylla
(Taulukko 2). Kuitenkin kun regressiomallissa kontrolloitiin tahdonalainen itseséaately, ei
negatiivinen affektiivisuus endé ollut yhteydessé syksyn stressiin. Sen sijaan korkea
tahdonalainen itseséately yhdistyi vahdisempééan koulustressiin syksyll4. Tahdonalaisen
itsesadtelyn ja negatiivisen affektiivisuuden vélinen merkittava korrelaatio saattaa selittda
tutkimustulosta (Taulukko 2). Oletuksen mukaisesti runsas negatiivinen affektiivisuus
kuitenkin ennusti koulustressin lisdantymistd lukuvuoden aikana, kun aiempi stressi,
sukupuoli ja koulumenestys olivat kontrolloitu. Tutkimuksessa oletettiin lisaksi, ettd
runsas negatiivinen affektiivisuus yhdistyessdan matalaan tahdonalaiseen itsesaatelyyn on
yhteydessd korkeampaan koulustressin  kokemukseen ja stressin lisdédntymiseen
lukuvuoden aikana (Derryberry & Rothbart, 1997; Loningan & Vasey, 2009). Oletettua
yhdysvaikutusta ei kuitenkaan 10ytynyt.

Havainto temperamentin negatiivisen affektiivisuuden yhteydestd koulustressin
suurempaan maaraan ja stressin lisadntymiseen lukuvuoden aikana on linjassa
aikaisempien tutkimustulosten kanssa (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002;
Thompson ym., 2014). Aiemmin on osoitettu, ettd negatiivinen affektiivisuus on
yhteydessd kielteisten eldmantapahtumien arviointiin - uhkaavimmiksi lapsilla ja
varhaisnuorilla (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014).
Yhteydet negatiivisen affektiivisuuden ja uhka-arvioiden vélilld ovat olleet kuitenkin
poikittaisia (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014). Tassa
tutkimuksessa kyettiin sen sijaan osoittamaan, ettd. negatiivinen affektivisuus vaikuttaa
nuorten stressikokemukseen pidemmalld aikavélilla. Havainto lisd4 tukea vaitteille
temperamentin roolista stressikokemuksessa (Compas ym., 2001, 2004; Rueda &
Rothbart, 2009).
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Taméan tutkimuksen perusteella ei voida vield péatelld, mitk& eri mekanismit
selittdvat negatiivisen affektiivisuuden koulustressia lisdadvaa vaikutusta. Erilaisten
hypoteesien patevyytta voidaan kuitenkin tarkastella tulevaisuudessa.
Temperamenttipiirteet vaikuttavat tarkkaavuuden suuntaamiseen ja negatiivinen
affektiivisuus saattaa altistaa lapsen ja nuoren korostuneeseen uhkien havainnointiin
ymparistossd (Derryberry & Rothbart, 1997). Téllaisen nuoren tarkkaavuus saattaa
kohdistua koulutydn kuormitustekijoihin: esimerkiksi vaikeisiin kotitehtaviin tai
epaonnistumisen pelkoon. Lisaksi on havaittu, ettd negatiivinen affektiivisuus yhdistyy
korkeampiin uhan arviointeihin (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002, Thompson
ym., 2014). Nuori, jonka negatiivinen affektiivisuus on tasoltaan runsasta saattaa
havainnoida enemman kouluun liittyvia stressitekijoitd ja toisaalta arvioida ne
uhkaavampina. Nama mekanismit saattaisivat yllapitdd ja lisdtd nuoren kokemaa
koulustressid. On my6s mahdollista, ettd nuoret, joiden negatiivinen affektiivisuus on
runsasta kayttavat koulustressin késittelyyn tehottomia tai haitallisia coping-keinoja.
Poikkileikkausasetelmissa lapsilla ja varhaisnuorilla (Lengua & Long, 2002; Thompson
ym., 2014) negatiivinen affektiivisuus oli yhteydessa vélttelevaan copingiin. Valttelevaan
copingiin sisaltyvat esimerkiksi yritykset olla ajattelematta ongelmaa ja stressaavasta
tilanteesta poissa pysyttely tai siitd poistuminen (Ayers, Sandler, West, & Roosa, 1996).
Viélttely saattaa yllapitdd ongelmaa estden ratkaisun I0ytdmisen ja siten johtaa
korkeampaan koulustressin kokemukseen. Tulevaisuudessa  voitaisiin
pitkittaisasetelmalla tarkastella, arvioivatko nuoret, joiden negatiivinen affektiivisuus on
runsasta, erilaiset kouluun liittyvét stressitekijat uhkaavampina. Toisaalta voitaisiin myos
selvittaa, selittavatkod tehottomat coping-keinot korkeampaa stressin kokemusta.

Yksi tutkimusoletuksista oli, ettd runsas negatiivinen affektiivisuus
yhdistyessadn matalaan tahdonalaiseen itsesadtelyyn on yhteydessa korkeampaan
koulustressin kokemukseen ja stressin lisadntymiseen lukuvuoden aikana (Derryberry &
Rothbart, 1997; Loningan & Vasey, 2009). Oletus ei saanut kuitenkaan tukea. Tulos on
ristiriidassa Derryberryn ja Rothbartin (1997) teoretisoinnin ja Loninganin ja Vaseyn
(2009) tutkimushavainnon kanssa. Derryberryn ja Rothbartin (1997) mukaan pelokkaan
lapsen tahdonalaisen itsesdatelyn taso voi vaikuttaa siihen, kykeneekd lapsi irrottamaan
tarkkaavuuden uhkaavasta darsykkeestda ja tavoittamaan keinoja haastavan tilanteen
késittelyyn. Teoretisoinnin mukaisesti (Derryberry & Rothbart, 1997) Loninganin ja
Vaseyn (2009) kokeellisessa tutkimuksessa lapsilla ja nuorilla, runsas negatiivinen

affektiivisuus yhdistyneend matalaan tahdonalaiseen itsesadtelyyn oli yhteydessa
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tarkkaavuuden kiinnittymiseen uhkiin muita tutkittavia enemmaén. Vaikka aiempi
tutkimus (Loningan & Vasey, 2009) antoi viitteitd temperamenttipiirteiden mahdollisesta
yhdysvaikutuksesta koulustressin kokemukseen, oli tutkimusasetelma ja -kysymys
erilainen  tdhdn  tutkimukseen verrattuna. Loninganin ja  Vaseyn (2009)
poikkileikkaustutkimuksessa uhkien havainnointia arvioitiin tutkittavan tarkkaavuuden
keston perusteella, eivétka tutkittavat itse raportoineet uhan kokemuksiaan. Lisaksi
koehenkilét oli  valikoitu tutkimukseen temperamenttipiirteidenséd perusteella.
Subjektiivinen koulustressin kokemus on moniulotteinen ilmid verrattuna tarkkaavuuden
keston mittaamiseen. Tassa tutkimuksessa nuoret raportoivat itse stressikokemustaan,
jolloin  osaan vastauksista voi vaikuttaa esimerkiksi haluttomuus vastata
totuudenmukaisesti.

Vaikka tutkimuksessa ei 16ydetty yhdysvaikutusta negatiivisen affektiivisuuden ja
tahdonalaisen itsesadtelyn vélilla, tutkimuksessa havaittiin, ettd temperamentin korkea
tahdonalainen itsesdately oli yhteydessd pienempé&dn koulustressin kokemukseen
syksylla. Tutkimuksessa varhaisnuorilla (Thompson ym., 2014) korkea tahdonalainen
saately oli  yhteydessa véhdisempiin  uhka-arvioihin  arvioitaessa  Kielteisid
eldmantapahtumia ja uhka-arvioiden vahenemiseen vuoden aikana. Tasséa tutkimuksessa
nuoret, joiden tahdonalainen itsesdately oli tasoltaan korkea, arvioivat kouluty6n
vahemman uhkaavana. Tulos on aikaisempaan tutkimukseen néhden (Thompson ym.,
2014) teoreettisesti mielekds. Temperamentin korkea tahdonalainen itsesaétely ei
kuitenkaan véhentanyt koulustressid lukuvuoden aikana, vaan yhteys oli poikittainen.
Néaytto tahdonalaisen itsesaatelyn roolista koulustressissé on siten vield vaillinaista.

Tahdonalaisen itsesdatelyn ja koulustressin yhteyttd selittdvia mekanismeja
voidaan vield vain pohtia. Tahdonalaiseen itsesadtelyyn lukeutuvat muun muassa kyky
keskittda ja vaihtaa tarkkaavuutta, kyky suunnitella toimintaa ja suorittaa tehtéva tai
toiminto, vaikka yksilolla olisi vahva taipumus valttdad sitd (Ellis, 2002). Korkea
tahdonalainen itsesaately voi mahdollistaa huomion suuntaamisen pois uhista ja siséisten
pystyvyyden tunteiden tavoittamisen (Derryberry & Rothbart, 1997). Saattaa olla, ettd
nuori, jonka tahdonalainen itsesddtely on tasoltaan korkea, kykenee halutessaan
suuntaamaan huomion pois kouluympariston stressitekijoista. On myds mahdollista, etta
nuori arvioi erilaiset stressitekijat vahemman uhkaavina tai han kykenee tavoittamaan
paremmin pystyvyyden ja onnistumisen kokemukset, kun haasteita ilmenee. Nama eri
mekanismit saattaisivat toimia koulustressia ehkaisevind tai lievittdving tekijoiné.

Toisaalta kyky toiminnan suunnitteluun ja kontrollointiin voi mahdollistaa erilaisten
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adaptiivisten coping-keinojen suunnittelun ja loppuun saattamisen. Esimerkiksi Lenguan
ja Longin (2002) tutkimuksessa tahdonalainen itseséétely oli yhteydessé aktiiviseen
copingiin. Tassa tutkimuksessa koulustressin ja tahdonalaisen itsesaatelyn vélinen yhteys
oli poikittainen. Edella esitettyjen mekanismien arvioimiseksi tarvitaan vield pitkittaista
nayttod tahdonalaisen itsesdatelyn koulustressia vahentavasta vaikutuksesta.

On huomionarvoista, ettd vaikka akateeminen kimmoisuus ja nuoren
temperamentti  sukupuolen ja  koulumenestyksen ohella, ennustivat nuoren
stressikokemusta kuudennen luokan kevaéalla, 29 prosenttia kevaan koulustressista selittyi
silti lukuvuoden alussa mitatulla koulustressilla. Syksyn runsas koulustressi lisasi
todennakdisyyttda myos kevéan stressikokemukseen. Koulustressin kohtalaista pysyvyyttéa
saattaa selittdd esimerkiksi yksildllinen taipumus haaste- tai uhka-arviointiin
stressitekijasta tai tilanteesta riippumatta. Osa nuorista saattaa arvioida kouluun liittyvét
stressitekijat haasteina, osa uhkina. Koulustressin kohtalainen pysyvyys viittaa siihen,
ettd kuudesluokkalaiset nuoret, jotka kokevat runsaasti koulustressid jo lukuvuoden
alussa saattaisivat tarvita tukea ja harjoitusta stressin kasittelyyn. Havainto poikien
suuremmasta koulustressin kokemuksesta viittaa siihen, ettd varhaisnuoruutta eldvien
poikien koulustressiin tulisi kiinnittd4d huomiota.

On myos tarkedd huomioida, ettd tutkimuskysymyksiin vastatessa suurin osa
koulustressista jai selittymattd. Tama voi liittyd tutkimusasetelman rajoituksiin ja
koulustressin monimuotoisuuteen ilmiond. Tutkimuksessa tarkasteltiin vain muutaman
yksiloon liittyvdn muuttujan roolia koulustressid ennustavina tekijoind. Kuitenkin
tiedetdén, ettd stressid voivat aiheuttaa erilaiset yksil6lliset ja kouluympariston tekijét,
esimerkiksi epaonnistumisen pelko tai konfliktit oppilaiden valilla (Murberg & Bru,
2004). Tulevaisuudessa olisi tarkeaa tutkia pitkittaisasetelmalla, mitka yksiloén ja
kouluymparistoon liittyvat tekijat ennustavat koulustressia selkeimmin. Tutkimus
koulustressistda on vield véhaistd ja tiedon lisddntyminen auttaisi koulustressin

vahentamiseen tahtdavissa toimissa.

Temperamentin yhteys akateemiseen kimmoisuuteen
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Tarkasteltaessa temperamentin yhteyttd akateemiseen kimmoisuuteen, oletus negatiivisen
affektiivisuuden yhteydestd vahdisempéadn akateemiseen kimmoisuuteen tasoon toteutui.
Havainto on linjassa aiempien tutkimusten kanssa, joissa on tarkasteltu neuroottisuuden
ja kimmoisuuden vélistd yhteyttd pitkittaisasetelmalla (Martin ym., 2013a, 2013b).
Neuroottisuus ja negatiivinen affektiivisuus ovat toisiinsa liittyvid rakenteita (Evans &
Rothbart, 2007; Rothbart ym., 2000a), joten t&ssd tutkimuksessa saatu havainto on
aiempaan tutkimukseen nahden looginen. Aiemmin on havaittu neuroottisuuden
ennustavan matalampaa akateemista kimmoisuutta ja toisaalta niiden valisen yhteyden
olevan molemmansuuntainen (Martin ym., 2013a, 2013b). Téassa tutkimuksessa yhteyden
suunnasta ei voi saada varmuutta, silla ilmigita arvioitiin samanaikaisesti. Temperamentti
on biologinen, suhteellisen pysyvd rakenne (Goldsmith ym., 1987), joten vaikuttaa
todennakdisemmaltd, ettd temperamentti ennustaa akateemista kimmoisuutta ja sen
kehittymistd. Aiempi tutkimus huomioiden, on toisaalta mahdollista, ettd ilmiot
vaikuttavat toinen toisiinsa.

Akateemisen kimmoisuuden ja negatiivisen affektiivisuuden vélistd yhteytta
selittdvia mekanismeja voidaan vain pohtia. Kuten aiemmin on todettu, negatiivinen
affektiivisuus saattaa altistaa tarkkaavuuden suuntautumista uhkiin (Derryberry &
Rothbart, 1997) ja se on yhteydessd Kkielteisten tapahtumien arviointiin
kuormittavammiksi (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002; Thompson ym., 2014).
On mahdollista, etta kyseiset taipumukset vaikuttavat myos siihen, kuinka vahvasti nuori
luottaa kykyynsé selviytyd koulutyon aiheuttamista paineista ja vastoinkaymisistd. Jos
negatiivinen affektiivisuus altistaa nuoren havaitsemaan enemman stressitekijoita
kouluymparistossa ja niiden kokemiseen kuormittavammaksi, voi olla, ettd luottamus
paineista selviamiseen ei kehity yhtd vahvaksi tai se karsii. Mahdollisia mekanismeja
voidaan edelleen arvioida, jos saadaan pitkittdistd nayttoa negatiivisen affektiivisuuden

vaikutuksesta akateemisen kimmoisuuden tasoon.

Tutkimuksen rajoitukset ja vahvuudet

Vaikka tutkimus tuotti uutta tietoa vain vahan tutkituista ilmi6ista, liittyy siihen myos
rajoituksia, jotka on huomioitava tuloksia tulkittaessa. Tutkimuksessa ei kyetty
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selvittimaan, onko akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin vélinen yhteys
molemmansuuntainen. Tutkimuksessa mitattiin akateemista kimmoisuutta ainoastaan
lukuvuoden alussa, jolloin asian tarkastelu ei ollut mahdollista. Aiempi tutkimus on
osoittanut, etté riski ja resilienssi vaikuttavat toinen toisiinsa (Martin ym., 2013a). 1lmi6
saattaa esiintyd myos koulustressin ja akateemisen kimmoisuuden Valilla: korkea
kimmoisuus véhentéa stressid mutta toisaalta runsas stressi voi heikentdd kimmoisuutta.
Tutkimukseen liittyva rajoitus antaa toisaalta aihetta jatkotarkasteluille, jolloin voitaisiin
selvittdd koulustressin ja akateemisen kimmoisuuden valista kausaliteettia. Tikapuu-
tutkimuksen seitseménnen luokan mittausten myoté asian tarkastelu on mahdollista.

Toinen metodologiaan liittyvd rajoitus on, ettd nuoret raportoivat itse
koulustressin ja akateemisen kimmoisuuden kokemuksiaan. Osa vastauksista voi siten
olla tahattomasti tai tahallisesti vaaristeltyja. Esimerkiksi heikko motivaatio osallistua
tutkimukseen tai pyrkimys luoda itsestd mahdollisimman myonteinen kuva saattavat
vaikuttaa nuoren vastauksiin. Saman arviointildhteen kéyttdminen saattaa myos lisata
yhteyttd akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin valilla hieman. On tarkeéda
huomioida, ettd temperamenttia mitattiin vanhemman arvioimana, jolloin kaikkiin
tuloksiin ei vaikuta mittaukseen liittyva virheldhde. Luotettavuuden lisdédmiseksi
voitaisiin tulevaisuudessa kéyttda esimerkiksi vanhemman tai opettajan arvioita nuoren
koulustressin ja akateemisen kimmoisuuden tasosta nuoren oman arvion rinnalla.

Tutkimuksessa koulustressin kokemusta arvioitiin kysymélld nuoren kokemuksia
koulutyon vasyttavyydestd, vaikeudesta, liiallisesta ma&rastd ja siitd, vaivaavatko
kouluasiat nuorta myo6s vapaa-ajalla. Vaikka mittari olikin luotettava, voitaisiin
tulevaisuudessa koulustressin kokemusta Kkartoittaa laajemmin ja yksityiskohtaisesmmin.
Koulutyon kuormittavuuteen liittyvien kysymysten liséksi voitaisiin tarkastella, miten
esimerkiksi  kokeisiin liittyva ahdistus, konfliktit kouluympéristossa tai pelko
epdonnistumisesta  saattavat vaikuttaa oppilaiden  koulustressin  kokemukseen.

Osa tutkimustuloksista oli luonteeltaan korrelatiivisia. Akateemista kimmoisuutta
ja temperamenttia arvioitiin samanaikaisesti, jolloin ei ollut mahdollista selvitta,
ennustaako runsas negatiivinen affektiivisuus akateemista kimmoisuutta myéhemmin.
Myos korkean tahdonalaisen itsesaatelyn ja vahdisemman koulustressin vélinen yhteys oli
poikittainen. Lisaksi tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan yhtd, joskin kooltaan melko
suurta (N=678), ika&kohorttia. Tama vaikuttaa osaltaan tulosten laajempaan
yleistettavyyteen.

Rajoituksista huolimatta tutkimus sisalsi myds vahvuuksia. Metodologisena
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vahvuutena tutkimuksessa oli akateemista kimmoisuutta, koulustressié ja temperamenttia
arvioivien mittareiden hyva reliabiliteetti. Toinen metodologinen vahvuus oli eri
arvioitsijalahteen  kédyttdminen  temperamenttiarviossa.  Tutkimuksessa  nuoren
temperamenttia arvioi nuoren huoltaja, padasiassa diti. Talloin kaikki vastaukset eivat
tulleet nuorelta itseltddn, mik& voi lisata havaittujen yhteyksien luotettavuutta.
Vahvuutena voidaan ndhdd my0ds tutkimuksen uutuusarvo. Akateeminen
kimmoisuus on uusi késite ja tdmé tutkimus tarkasteli ensimmaisend sen esiintymisté
suomalaisten oppilaiden keskuudessa. Kasite on kehitetty halusta tarkastella oppilaiden
paivittdin tarvitsemaa kykya selviytya koulutyon aiheuttamista haasteista ja paineista
(Martin & Marsh, 2006, 2008). Onkin tarkedd tutkia ilmi6td, joka koskettaa suurta osaa
oppilaista. Temperamentin yhteyttd koulustressin kokemukseen ei mydské&éan ole aiemmin
tutkittu. Nain ollen tutkimus tarjoaa uutta ja arvokasta tietoa seka temperamentti- ettd

koulustressitutkimuksen saralla.

Johtopaatokset

Tutkimus tarkasteli uutta aihetta, temperamentin, akateemisen kimmoisuuden ja
koulustressin valisia yhteyksid. Korkea akateeminen kimmoisuus eli kyky selviytyé
koulunkéyntiin liittyvistd paineista ja haasteista, véhensi kuudesluokkalaisten nuorten
kokemaa koulustressid lukuvuoden aikana. Lis&dmalla oppilaiden akateemista
kimmoisuutta voitaisiin  samalla pyrkia vahentdamé&an hyvinvoinnille haitallista
koulustressin kokemusta. Akateemista kimmoisuutta voidaan kasvattaa interventioilla,
jotka lisdavat oppilaiden koulutyéhon liittyvad minapystyvyyttd, kontrollin kokemusta,
sitkeyttd ja opiskelun suunnittelua seka véahentavéat koulutydhon liittyvaa ahdistusta
(Martin & Marsh, 2006; Martin ym., 2010). Saattaa olla, ettd my0s opettajat ja
vanhemmat voivat tukea tai lisdtd nuoren luottamusta kykyyn selviytyd koulunk&yntiin
liittyvistd haasteista ja paineista. Esimerkiksi opettamalla nuorelle tavoitteiden asettelua
ja keinoja saavuttaa tavoite voitaisiin pyrkié lisdédmaan nuoren sitkeytta (Martin & Marsh,
2006). Kontrollin kokemuksen lisddamiseksi voitaisiin kouluissa keskustella yhdessi siité,
miten koulutyon kontrolloitavat elementit, kuten ponnistelu ja opiskelustrategiat,

vaikuttavat suorituksiin (Martin & Marsh, 2006). Tutkimus oli ensimmainen, joka
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tarkasteli kimmoisuuden yhteyttd koulustressiin, joten tuloksiin on suhtauduttava vield
osittaisella varauksella. Yhteyden varmistamiseksi tarvitaan jatkotutkimusta, jossa tulisi
lisdksi tarkastella, onko akateemisen kimmoisuuden ja koulustressin valinen yhteys
molemmansuuntainen.

Tutkimuksessa havaittiin temperamentin tahdonalaisen itsesdéatelyn yhdistyvan
pienempéan koulustressin kokemukseen ja runsaan negatiivisen affektiivisuuden lisdévan
stressid lukuvuoden aikana. Aiempi (Lengua ym., 1999; Lengua & Long, 2002,
Thompson ym, 2014) ja tdma tutkimus viittaavat siihen, ettd lapsi tai nuori, jonka
negatiivinen affektiivisuus on runsasta, saattaa kokea vastoinkdymiset, haasteet ja
epéonnistumiset muita uhkaavampina. Kouluympéristossa téllaisen nuoren tarkkaavuus
saattaa suuntautua erityisesti koulunkaynnin uhkatekijoihin. Voi olla, ettd nuori arvioi
kouluun liittyvat stressitekijat kuormittavammiksi tai hanen kayttdmansa coping-keinot
ovat tehottomia. Erityisesti ne nuoret, joiden temperamenttia luonnehtii runsas
negatiivinen affektiivisuus, saattaisivat tarvita ja hyotyd stressinhallintataitojen
harjoittelusta. Tulevaisuudessa tulisi pyrkiad toistamaan tassa tutkimuksessa havaitut
yhteydet temperamentin ja koulustressin valilla ja tarkastelemaan mekanismeja, jotka
selittavat niiden vélista yhteytta.

Kuudesluokkalaisten nuorten koulustressin kokemus oli kohtalaisen pysyvé
lukuvuoden aikana. Syksyn runsas koulustressi lisasi todenndkoisyyttd myds kevaan
stressikokemukseen. Ennaltaehkéisevasta nakdkulmasta tarkastellen, stressin hallinnan ja
kasittelyn taitojen opettaminen jo alakoulussa voisi olla jarkevad. Kuudesluokkalaiset
siirtyvat seuraavana lukuvuonna ylékouluun, jolloin luokka- ja kouluympéristd
tyypillisesti vaihtuvat, oppiaineiden maara kasvaa ja siséltd vaikeutuu. Useat muutokset
saattavat aiheuttaa tai lisatd nuoren koulustressin kokemusta. Liséksi tulevaisuudessa olisi
tarkeda tutkia koulustressin kokemusta eri-ikaisten oppilaiden keskuudessa ja selvittaa
erilaisten yksiloon ja kouluympéristoon liittyvien tekijoiden roolia stressikokemuksessa.
Tulevaisuudessa voitaisiin tarkastella koulustressille altistavien, kuten epaonnistumisen
pelon ja oppilaiden vélisten konfliktien (Murberg & Bru, 2004), ja toisaalta suojaavien
tekijoiden, kuten mindpystyvyyden (Bandura, 1989; Chemers ym., 2001) ja akateemisen
kimmoisuuden, vaikutusta koulustressin kokemukseen. Tiedon lisédntyminen voisi auttaa
suunnittelemaan keinoja ehkaista ja lievittdd nuorten koulustressin kokemusta.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd temperamentin runsas negatiivinen affektiivisuus
oli yhteydessa véhdisempéan akateemiseen kimmoisuuteen. Havaittu yhteys oli kuitenkin

korrelatiivinen, joten tulevaisuudessa tarvitaan pitkittdistd ndyttéd temperamentin
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yhteydestd akateemisen kimmoisuuteen. Lisaksi voitaisiin tutkia, selittddkd heikompi
luottamus koulupaineista selvidmiseen negatiivisesti affektiivisten nuorten korkeampaa
koulustressin kokemusta. On myds aiheellista pohtia, olisivatko erityisesti nuoret, joiden
negatiivinen affektiivisuus on runsasta, soveltuva kohderyhma akateemista kimmoisuutta
lisadmaan pyrkiville interventioille.

Tutkimus tarkasteli vain vahan tutkittua aihetta, varhaisnuorten kokemaa
koulustressid, ja sen yhteytta yksiléllisiin ominaisuuksiin. Tutkimus lisasi tietoa nuorille
tyypillisestda  stressitekijasta  useiden  tutkimusten  keskittyessa  vakavampien
stressitekijoiden tarkasteluun (Lengua ym., 1999; Masten ym., 1999; McMahon ym.,
2003). Samalla se tarjosi arvokasta tietoa ja toimintaehdotuksia nuorten parissa toimiville

aikuisille.
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